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Resumen Analitico - Informativo
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Tesis
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Universidad de Piura. Facultad de Ciencias de la Educacion

Piura, 01 de septiembre de 2020

Palabras claves: Inglés como lengua extranjera, ensefianza de la gramatica en EFL, Educacion
Secundaria, creencias docentes.

Descripcion: Tesis de titulo de Licenciado en Educacion perteneciente a la linea de
investigacion sobre las creencias de los profesores. El autor presenta los resultados de la
investigacion acerca de las creencias de los profesores de inglés de escuelas publicas de Piura
sobre los distintos aspectos de la ensefianza de la gramatica desde un enfoque comunicativo

Metodologia: La investigacion corresponde al paradigma positivista, de tipo descriptivo-
cuantitativo basado en el modelo de cuestionario.

Resultados: El texto de la tesis esta dividido en cuatro capitulos. EI primero se refiere al
planteamiento del problema de la investigacion, los objetivos y la justificacion. EIl segundo
capitulo desarrolla el marco tedrico, en el cual se presentan los aspectos referidos a la ensefianza
de la gramatica desde el enfoque comunicativo. En el tercer capitulo se plantea la metodologia
de lainvestigacion que se enmarca en un disefio cuantitativo no experimental, también se detalla
el instrumento elaborado y la muestra compuesta por 35 profesores de inglés de colegios
publicos de Piura. En el cuarto capitulo se realiza el analisis y la discusion de resultados a través
de tablas de frecuencias y porcentajes de cada dimension de la ensefianza de la gramatica.

Conclusiones: Segun los resultados generales, los profesores de inglés de Piura tienen una
vision limitada acerca de la gramatica, sin embargo la consideran un aspecto esencial en las
clases. Asimismo, se especifica que tienen creencias variadas en cuanto a la metodologia de
presentacion de la gramatica, el uso de la lengua materna, los términos gramaticales y la
correccion de errores, siendo este el aspecto que enfatizan mas en sus creencias.

Fecha de elaboracion resumen: 01 de septiembre de 2020
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Description: Licenciado’s degree thesis in Education in line with the research field on teachers’
beliefs. The author presents the results of the research upon Secondary public-school teachers’
beliefs in Piura about the different aspects of grammar teaching within the communicative
approach.

Methodology: The research is framed within the positivist paradigm, descriptive- quantitative
approach based on the survey model.

Results: The text is divided into four chapters. The first one refers to the approach of the
problem to investigate, the objectives and the justification. The second chapter develops the
theoretical framework, in which the different aspects regarding grammar teaching are laid out.
The third chapter outlines the research methodology, which is framed within a quantitative, no-
experimental design as well as the details of the instrument and the population comprised of 35
teachers of Piura. Finally, in the fourth an analysis and discussion of results are carried out
through charts and graphics of each dimension of grammar teaching.

Conclusions: According to the general results, teachers of English in Piura have a limited
perspective about grammar, however, they consider it an essential aspect in their lessons.
Furthermore, they have different beliefs about the approach to present grammar, the use of L1,
grammar terminology and error correction. This latter aspect is one which they emphasize most.
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Introduccion

Las creencias de los docentes son un ambito de estudio complejo y la vez enriquecedor
puesto que dan algunas luces sobre las posibles practicas educativas de los docentes en las aulas.
Asimismo, muchas de estas creencias estan influenciadas por distintos aspectos internos y

externos al docente que hacen que este vaya construyendo su sistema de creencias.

Es por ello que la presente investigacion tiene como objetivo identificar las creencias de los
profesores de inglés de Piura sobre la ensefianza de la gramética desde el enfoque comunicativo,
de modo que se pueda obtener un primer acercamiento a la realidad educativa en la ensefianza

del inglés en los colegios de Piura.

Para tal efecto, se aplicd un cuestionario de elaboracidn propia constituido por 29 items de
respuesta de escala, el mismo que permitié recoger la informacion requerida para su posterior
analisis. Los sujetos de esta investigacion fueron todos los docentes de inglés de colegios
publicos del distrito de Piura. Aunque al inicio fue dificil determinar los sujetos, dada la falta
de informacion sobre el nimero exacto de docentes en el area de inglés de cada colegio, éste se
fue consiguiendo a través de visitas a los colegios de Piura determinando asi el nimero exacto

de profesores del area.

La investigacion planteada se enmarca en el enfoque cuantitativo puesto que se ha empleado
la recoleccion y el anélisis de datos numéricos para contestar las preguntas de investigacion,
ademas se recurre a la estadistica descriptiva para establecer con exactitud los patrones de

creencias en una poblacion.

Por otro lado, la presente investigacion comprende cuatro capitulos. EI primer capitulo
resalta el planteamiento de la investigacion, los objetivos generales y especificos. Se elabord
una matriz de consistencia a fin de justificar y validar el sentido de la investigacion, también se

presentan los antecedentes de la investigacion.

El segundo capitulo corresponde al marco teorico, que es el fundamento de esta
investigacion, de esta forma, se desarrollan los aspectos méas resaltantes en cuanto a la
ensefianza de la gramatica en el area de inglés. Asimismo, se resaltan algunos lineamientos

sobre distintos aspectos, que pueden ser usados como guias para las practicas educativas.

El tercer capitulo corresponde al marco metodolégico de la investigacion, donde se expone
la metodologia empleada. Se describe el tipo de investigacion al que corresponde, la muestra,

y los sujetos. Del mismo modo, se sefiala el instrumento utilizado, y las dimensiones que abarca.



En el cuarto capitulo se presentan los resultados mediante tablas de frecuencias y porcentajes
con su respectiva interpretacion. Se presenta ademas un analisis y discusion de los resultados

de cada dimensién.

Finalmente, se exponen las conclusiones a las que se ha llegado y se mencionan algunas

sugerencias como consecuencia del trabajo realizado.

No cabe duda de que los resultados de esta investigacion serdn de mucha utilidad y podran
servir como guia para la elaboracion de programas de formacion permanente para los docentes.
De este modo, se podran hacer programas adaptados a las necesidades de los profesores y su
realidad, con el objetivo de mejorar sus practicas educativas en el aula, y asi, ayudarlos a crecer

profesionalmente.



Capitulo 1
Planteamiento de la investigacion
1. Caracterizacion del problema

La ensefianza de la gramatica juega un papel fundamental como componente de la ensefianza
de una lengua extranjera, tal como sefialan Batstone y Ellis (2009). Para ellos, es un elemento
importante en este campo, pues, sin ella, la competencia y precision en la segunda lengua no
pueden ser alcanzadas. Esto no quiere decir que se deba preferir una ensefianza meramente
gramatical del inglés, pues su aprendizaje apunta al desarrollo de la competencia comunicativa.
En este sentido Nassaji y Fotos (2011) afirman que, si el objetivo del aprendizaje de una
segunda lengua es el desarrollo de la competencia comunicativa y el uso del lenguaje de manera
precisa y fluida, un enfoque en gramatica debe ser incorporado en la ensefianza comunicativa.

Dentro de este marco, el Disefio Curricular Nacional (DCN, 2016) menciona que la
ensefianza del inglés en el Peru se guia bajo un enfoque comunicativo, asi, se lee: “este enfoque
sefiala la importancia de comunicarse y no de centrarse en reglas gramaticales ni el vocabulario
aislado” (p, 202). En este punto, es importante sefialar que la ensefianza de la gramatica no se
contrapone al enfoque comunicativo, sino que ambos son las fuentes para la competencia
comunicativa, tal como sefiala Savignton (1991), quien considera que la comunicacion no puede
ocurrir sin la presencia de estructuras gramaticales ni conocimientos del funcionamiento de una
lengua. Li y Song (2007), por su parte, afirman que la habilidad gramatical es parte de la
competencia comunicativa, pues ella es una herramienta eficaz para la ensefianza.

De esta manera, se sabe que la ensefianza de la gramatica es imprescindible para el
aprendizaje del inglés, y, ademas un elemento clave para lograr la competencia comunicativa.
Los resultados de distintas pruebas reflejan algunos déficits sobre la situacion del area de inglés
en el Perd, pues, segin un reciente reporte de Education First (2015), este se encuentra en el
puesto 45 (nivel bajo de dominio) de 72 paises a nivel mundial, es decir, existe un bajo dominio
del idioma de los estudiantes. Otro dato importante es el reporte de Pearson Education (2017),
el cual sefiala que solo 3 de cada 10 profesores cuentan con certificacion para impartir esta
materia. Por su parte el MINEDU (Ministerio de Educacion), en el diario La Republica (31 de
octubre de 2017), confirma que se cuenta con un 58% de profesores que no son de la
especialidad estan impartiendo la materia en instituciones educativas.

En el contexto piurano, el cual segun el Instituto Nacional de Estadistica e Informatica
(INEI,2015) representa el 6,0% de la poblacion peruana, la Unidad de Estadistica de la Calidad
Educativa (ESCALE, 2017) sefiala que en Piura existe un 25% profesores de secundaria que no

cuentan con especialidad en este nivel educativo. Segun estos datos, y, como se ha mencionado



anteriormente, muchos de los docentes no cuentan con la especialidad para ensefiar, lo que, en
consecuencia, trae consigo una falta de criterio y reflexion sobre la ensefianza de la lengua
inglesa. Es decir, puede que los docentes tengan un sistema de creencias sobre la ensefianza de
la gramatica que no se ajusta a las recientes investigaciones sobre este campo.

Este punto es fundamental, pues si los docentes no tienen una sélida formacion pedagdgica
o imparten la materia solo con conocimientos del idioma, lo mas probable es que estos no sean
capaces de tener criterio para elegir cual es la mejor manera de ensefiar el idioma, corriendo el
riesgo de retornar a una ensefianza tradicional, pues al no conocer la didactica de la ensefianza,
en particular, la ensefianza de la gramatica, el docente probablemente no podra reflexionar
sobre la mejor manera de ensefiar inglés, y, menos adn, sabra como integrar la ensefianza de la
gramatica desde el enfoque comunicativo.

Dentro de esta perspectiva, el Marco del Buen Desempefio Docente del Ministerio de
Educacion (2013) sefala en el desempefio 3 del primer dominio que el docente: “conoce los
principales enfoques y teorias contemporaneas de la educacion y explicita su relacion con la
organizacion y desarrollo de sus practicas de ensefianza.” (p.32). Es decir, se espera que el
docente conozca la didactica de la ensefianza para proyectarla en su practica docente.

Esta es la problemética que abordaremos en esta investigacion, en la cual se plantea explorar
las creencias de los docentes sobre la ensefianza de la gramatica en el area de inglés, pues, la
ensefianza es una habilidad cognitiva y las creencias de los profesores influyen en sus decisiones
en la clase (Borg, 2001). Es decir, las creencias de los profesores pueden proveer algunas
evidencias sobre lo que sucede en las aulas. Ademas, los docentes son personas activas,
pensantes y que toman decisiones instructivas recurriendo a complejas, personalizadas y
contextualizadas redes de conocimientos, pensamientos y creencias (Borg, 2003). Todo lo
seflalado anteriormente hace inferir que el sistema de creencias de los profesores sobre la
ensefianza influye en sus précticas en el aula. Es por ello que el conocimiento de las creencias
de los docentes podra dar una aproximacion al trabajo del docente en las aulas.

2. Problema de la investigacion

Se plantea el siguiente problema de investigacion: ¢Cuéales son las creencias que tienen los
docentes de inglés del nivel secundaria de colegios publicos de Piura acerca de la gramatica
desde el enfoque comunicativo?

3. Justificacién de la investigacion

Puesto que las creencias son uno de los elementos del conocimiento implicito de los

profesores sobre su ensefianza, se considera relevante realizar este estudio ya que permitira

conocer las creencias que tienen sobre la ensefianza de la gramatica.



Al hacer esto, se tendra un primer acercamiento a la realidad educativa en la ensefianza del
inglés que dara pie a comprender los diferentes momentos y aspectos de una sesion, teniendo
en cuenta que lo que los docentes piensan afectan sus practicas educativas (Borg, 2009).

Es relevante pues, conocer aquellas creencias de los docentes sobre la ensefianza de la
gramatica. Esto permitira que los programas de capacitacion docente se centren en aquello que
es importante, haciendo que se consigan mejoras en la calidad educativa.

Por otra parte, los estudios de las creencias de los profesores de inglés son escasos en nuestro
medio, a pesar de su importancia.

La contribucidn de este trabajo pretende ampliar los conocimientos que se tienen en relacion

a la ensefianza de la gramatica en el area de inglés en las aulas de educacién secundaria.

4. Objetivos de la investigacion

4.1. Objetivo general

Identificar las creencias de los docentes de inglés del nivel secundaria de colegios publicos
de Piura sobre la ensefianza de la gramatica desde el enfoque comunicativo.

4.2. Objetivos especificos

- Determinar el sustento tedrico de la investigacion con relacion a los distintos aspectos
clave de la ensefianza de la gramatica en el area de inglés como lengua extranjera, tomando
en cuenta investigaciones anteriores.

- Disefar un cuestionario para recoger datos que permitan identificar las creencias de los
profesores con relacion a la ensefianza de la gramatica en el area de inglés como lengua
extranjera.

- Realizar un analisis descriptivo de caracter cuantitativo sobre los datos recogidos y
discutirlos en relacion con la fundamentacion teorica sobre las creencias de ensefianza de la
gramatica.

5. Antecedentes del estudio
5.1. Antecedente 1. Alghanmi, B., y Shukri, N. (2016): “The relationship between
teachers’ beliefs of grammar instruction and classroom practices in the Saudi Context”
Esta investigacidn abordo el tema de las creencias y practicas de los profesores en relacion
a la ensefianza de la gramatica, pues este es un campo en el que existen pocas investigaciones
en el contexto arabe. Los objetivos fueron: explorar las creencias que tienen los profesores de
inglés, y observar si estas creencias corresponden a las practicas educativas. Para ello se tuvo

como participantes a 30 profesoras del Instituto de lengua Inglesa de la Universidad Publica



de Jeddah. Se usaron 2 cuestionarios: uno de preguntas abiertas y otro de cerradas, ademas de
una lista de cotejo para la observacion de clases.

Esta investigacion concluy6 que las profesoras tienden a enfocarse de manera considerable
en la gramatica y dedican mucho tiempo a su ensefianza. Segun el cuestionario, las profesoras
tienden a adoptar en enfoque focus on formsS, es decir un enfoque centrado exclusivamente en
la forma de las estructuras gramaticales.

En cuanto a la relacion entre creencias y practicas, estas en general se relacionan, aunque
algunos profesores tuvieron inconsistencias en las clases, adoptando una ensefianza explicita de
la gramatica. También se concluyd que el nivel de inglés de los alumnos, sus actitudes,
necesidades, estilos de aprendizaje y el ambiente de clase son factores que transforman las
creencias y practicas de los profesores.

Los resultados de dicho trabajo colaboran con la presente investigacion al describir las
creencias de los profesores y su enfoque de ensefianza, que pueden ser comparados con el

enfogue que mas usan los profesores en esta investigacion.

5.2. Antecedente 2. Hos, R y Kekee, M. (2014): “The mismatch between non-native
English as a foreign language (EFL) teachers' grammar beliefs and classroom practices”.

Esta investigacion abordo la relacion entre las creencias y practicas de profesores de inglés
sobre la ensefianza de la gramatica, pues como se ha encontrado en otras investigaciones, las
creencias muchas veces no se corresponden con las practicas. Los objetivos fueron: revelar las
creencias y practicas de los profesores en la ensefianza de la gramética y la relacion entre estas
variables. Para ello participaron 60 profesores de inglés como lengua extranjera de un instituto
preparatorio de inglés. Se usé un cuestionario abierto de 12 preguntas, y se observaron 7 clases,
las cuales fueron grabadas y transcritas.

El cuestionario contenia las siguientes categorias: definicién de gramatica, importancia de
la gramatica, enfoque de ensefianza, feedback y correccion de errores, uso de la lengua materna,
el contexto y los factores que afectan la ensefianza de la gramatica.

Los resultados de esta investigacion concluyeron que se han encontrado opiniones diversas
sobre la importancia de la gramatica, pues la mayoria de los profesores consideraron que
es fundamental para aprender inglés, mientras que algunos pocos indicaron que preferian un
enfoque Zero grammar. Los profesores indicaron que preferian ensefiar gramatica dentro del
enfogue comunicativo.

En cuanto a la correccion de errores, se sefialé que podia ser desmotivador para los alumnos

en clase y la ensefianza explicita e implicita de la gramatica debe ser variada en clase. En



relacion al uso de la lengua materna, esta es una herramienta para facilitar el aprendizaje, pero
no se debe sobre usarla. Finalmente, en la observacion de clases, estas creencias se
correspondian con las actuaciones de los profesores en el aula.

Dicha investigacion colabora con la presente al proponer una serie de dimensiones a analizar
en relacién a las creencias: importancia de la gramatica, enfoque de ensefianza, feedback y
correccion de errores, uso de la lengua materna, el contexto y los factores que afectan la

ensefianza de la gramética.

5.3. Antecedente 3. Thu, T. H. (2009). “Teachers' Perceptions about Grammar
Teaching”.

La investigacion abordd las creencias de los profesores de inglés en relacion a la ensefianza
de la gramatica. Tuvo como objetivo explorar las creencias de los profesores de inglés como
segunda lengua sobre la ensefianza de la gramatica y comparar tales creencias con los enfoques
de ensefianza de la literatura en cuanto al rol de la gramatica, el enfoque de ensefianza, la
correccion de errores, la influencia de la lengua materna, el uso del metalenguaje, y el rol del
profesor.

Los participantes fueron 11 profesores de inglés como segunda lengua en una escuela de
idiomas en San Diego, California. Para la recopilacion de datos, se disefié un cuestionario de
dos secciones: la primera recoge informacion biografica y la segunda recoge informacion sobre
las creencias de los profesores en cuanto a las dimensiones de la ensefianza de la gramatica.

Los resultados mostraron que los profesores creen que el estudio formal de la gramética es
esencial para alcanzar un nivel 6ptimo en el aprendizaje de una lengua extranjera. También se
determind que la gramatica se ensefia mejor de manera explicita, deductiva o inductiva, pero
no de manera implicita. En cuanto a los errores, estos deben ser corregidos incluso cuando no
interfieren con la comprensibilidad del mensaje. Del mismo modo, los profesores manifestaron
que la lengua materna tiene una influencia negativa sobre el aprendizaje de una lengua
extranjera.

En relacion al uso de términos gramaticales se determind que deben ser usados con alumnos
de todos los niveles y ademas que la préactica es vital para el aprendizaje de la gramatica.

Esta investigacion colabora con el presente estudio al mostrar un posible instrumento y
dimensiones de andlisis que se pueden tomar como referencia para el instrumento de

la investigacion. Ademas, los resultados, pueden ser comparados con los de Thu (2009).



5.4. Antecedente 4. Onalan, O. (2018). “Non-Native English Teachers’ Beliefs on
Grammar Instruction”.

Esta investigacion traté sobre las creencias de profesores de inglés no nativos sobre el
aprendizaje y la ensefianza de la gramatica. El objetivo del estudio fue investigar las creencias
sobre la ensefianza de la gramatica y explicar cdmo estas son influenciadas por diversos
factores. Participaron 75 profesores no nativos de inglés de 29 paises diferentes, estos contaban
con grado de bachiller, maestria y doctorado. Ademas, ensefiaban a alumnos de secundaria,
preparatoria y alumnos graduados. Se disefi6 el instrumento y se procedid a la entrega de
cuestionarios, el cual se dividio en partes: la primera recoge informacion personal y la segunda
recoge datos para la investigacion sobre todo en dimensiones de la ensefianza explicita de la
gramatica o indirecta (integrada).

En general, los resultados mostraron una tendencia a usar una ensefianza directa (explicita
de la gramatica) y el uso de Drillings- repeticién de palabras u oraciones - para alcanzar la
fluidez. Aunque los participantes mostraron preferencia por una ensefianza explicita, esta no
debe ser aislada, sino integrada dentro del enfoque comunicativo. Es decir, favorecer el uso
de actividades comunicativas centradas en el significado al inicio, y luego proceder a una
instruccidn directa de la forma gramatical.

Aquellos profesores con grado de maestria y doctorado mostraron una tendencia a la
ensefianza indirecta de la gramatica, a evitar la ensefianza aislada, y a preferir la fluidez antes
que la precisién gramatical, en contraste con los participantes con grado de bachiller. Se puso
de manifiesto que la ensefianza implicita es preferible cuando los alumnos tienen un nivel bajo
de inglés, y, a medida que avanzan en su nivel, la ensefianza de la gramatica se vuelve mas
explicita.

La relacién con esta investigacion es el enfoque de ensefianza: explicita o integrada con otras
habilidades, en este sentido, esta investigacion buscara explorar las creencias en cuanto a estas

dimensiones.

5.5. Antecedente 5. Barnard, R., y Scampton, D. (2008). Teaching grammar: A survey
of EAP teachers in New Zealand.

Esta investigacion abord6 las creencias de los profesores de inglés para propositos
académicos en Nueva Zelanda. A pesar de que los investigadores enviaron el cuestionario por
correo electrénico a 200 profesores de inglés en Nueva Zelanda, solo 32 de estos reenviaron el
cuestionario completado. Los datos del cuestionario se completaron con entrevistas por email,

para que los participantes voluntarios puedan brindar méas informacion acerca de sus creencias.



Los resultados de esta investigacién demostraron que los profesores en el pais mencionado
valoran la centralidad de la gramatica, ademéas la mayoria de ellos prefieren presentar la
gramatica a través de textos en lugar de estructuras aisladas. En cuanto a la importancia del
conocimiento consiente de la gramatica, la mayoria de los profesores creen que los estudiantes
necesitan tal conocimiento. Por otra parte, en cuanto a la terminologia gramatical, el 78,2% de
los profesores creen que los términos gramaticales son Utiles para sus alumnos. En cuanto a la
correccion de errores, la mayoria de los profesores de esta investigacion manifestaron que la
correccion ayuda a la competencia gramatical en los alumnos.

Esta investigacion colabora con el presente estudio puesto que sus resultados podran ser

contrastados con los del presente estudio durante la discusion de los resultados.






Capitulo 2
Marco teorico
1. Creencias de los profesores

1.1. Definicidon de creencias. Varios autores (Pajares, 1992; Johnson, 1994; Williams y
Burden, 1997) han sefialado que definir el concepto de creencias desde el campo de la
ensefianza no es sencillo pues se mantiene un debate sobre su delimitacion. No obstante, para
la presente investigacion se intentard delimitar las definiciones en las que se enmarca este
estudio.

En la definicion de creencias, concepciones y conocimientos, algunos autores encuentran
diferencias entre ellas mientras que otros optan por vincularlas.

En relacion a los conocimientos, Rokeach (1968, citado en Pajares, 1992) afirma que estos
son parte de las creencias, y entiende estas ultimas como preposiciones, conscientes 0
inconscientes inferidas de lo que una persona dice o hace que estdn formadas por tres
competentes: cognitivo, afectivo, y conductual. Por otra parte, Nespor (1987, citado en
Calderhead, 1996) sostiene que las creencias son diferentes a los conocimientos, proponiendo
algunas caracteristicas que las diferencian: primero, estas presentan un panorama ideal o
alternativo de la realidad, poseen un componente afectivo, y poseen una estructura episodica.
Sin embargo, autores mas actuales como Woolfolk, Davis y Pape (2006) argumentan que tanto
creencias y conocimientos se superponen o traslapan, es decir, que pueden incluirse a si
mismos.

En cuanto a la diferencia entre creencias y concepciones, Pajares (1992) encuentra
diferencias muy sutiles entre ellas. Sin embargo, Thompson (1992) sefiala que las concepciones
incluyen a las creencias y otras representaciones mentales. Ponte (1999) considera que la
diferencia entre creencias y concepciones no es importante en si misma, mas bien su relacién
con otras estructuras como actitudes, conocimientos y précticas.

Asi, para el propdsito de esta investigacion se ha de entender, de manera general, las
creencias como todas las preposiciones mentales, conscientes o inconscientes las cuales tienen
tres componentes: cognitivo, afectivo y conductual (Rokeach, 1968, citado en Pajares, 1992).
Este autor sefiala que los componentes afectivos son capaces de activar emociones, los
componentes cognitivos estan vinculados al conocimiento y los componentes conductuales
podrian llevar a la accién. De este modo, para la presente investigacion, es importante el
componente conductual, pues las creencias de los profesores en cierto modo influyen en sus

practicas educativas (Borg, 2006).
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1.2. Creencias pedagdgicas docentes. Pajares (1992) sostiene que las creencias de los
profesores son constructos personales que ayudan y proveen un entendimiento sobre las
decisiones y practicas que se toman en clase. Richards, Gallo y Renandya (2001) sefialan que
el estudio de las creencias docentes “forman parte del proceso de comprension acerca de como
los profesores conceptualizan su trabajo” (p. 42).

A su vez, Borg (2006) sostiene que las creencias son un sistema de constructos mentales
personales los cuales son dindmicos, es decir que pueden ser redefinidos por la experiencia
profesional a través de la practica pedagdgica.

Para el presente estudio, el término “creencia de los profesores” se ha de entender como
sefialan Borg (2006) y Pajares (1992), es decir, todo constructo personal sobre las decisiones y
practicas que se realizan en clase y que tienden a ser dinamico.

Por otra parte, las fuentes de las creencias de los profesores suelen ser variadas. En este
sentido, tomando en cuenta a Richard y Lockhart (1996), se pueden sefalar seis fuentes de
donde surgen las creencias: la propia experiencia como estudiantes de idiomas, la experiencia
sobre lo que funciona mejor en clase, las practicas preestablecidas, los factores de personalidad,
los principios educativos o los principios basados en investigaciones y los principios derivados
de enfoques 0 métodos.

Por su parte, Graves (2000) sostiene que las creencias provienen de: la experiencia de
aprendizaje previa, las experiencias en la ensefianza, el contexto donde el profesor ensefia y los
cursos de desarrollo profesional que haya recibido (capacitaciones).

Como se puede evidenciar en base a estos autores, las creencias de los profesores surgen
principalmente de su propia experiencia como alumnos, su experiencia como docentes y el
contexto donde ensefian.

1.3. Importancia del estudio de las creencias pedagogicas de los profesores. El estudio
de las creencias es importante por dos principales razones: primero, porque las practicas
educativas son influenciadas por las creencias (Richards y Lockhart, 1996); y segundo, porque
las creencias juegan un rol importante en el desarrollo profesional de los docentes. De este
modo, entender lo que los profesores piensan, conocen y creen es un requisito para luego poder
comprender las précticas educativas y mejorar el desarrollo profesional de los profesores (Borg,
2009). Ademas, las creencias son la base para la transformacion en los procesos de calidad,
aprendizaje, acciones y proyectos dirigidos a realizar programas de innovacion educativa
(Abril, Ortiz, Rodriguez, Bermudez, Oviedo, Torres, Guerrero, Ovalle y Riafio 2007). Del

mismo modo, Mansilla y Bletran (2013) manifiestan que las creencias se relacionan con las
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estrategias didacticas que se realizan en cada sesion e influyen en la calidad de los aprendizajes
de los estudiantes.

De aqui que el estudio de las creencias que se realizara en esta investigacion sera Util para
tener una aproximacion de lo que sucede en el aula, pues muchos de los profesores implementan
sus préacticas basandose en sus creencias debido a la ausencia de una serie de lineamientos sobre
la ensefianza de la gramatica. Borg (2003) afirma que los profesores se han sostenido a sus
creencias y han creado sus propias teorias, las cuales llevan a distintos modos de ensefiar la
gramatica.

Se ha de sefialar también que el trabajo del profesor en el aula no solo esta condicionado por
sus creencias, puesto que existen otros condicionantes y problemas que provienen del contexto
y del lugar donde trabajan los cuales influyen en la labor docente (Handal, 2003). Como se ha
mencionado en los antecedentes, distintas investigaciones han revelado que existe un cierto
contraste entre sus creencias y practicas observadas, es por ello que se podria pensar, como
sefiala Liljedahl (2008), que las creencias manifestadas por los profesores son representantes
de sus intenciones de practica. Es decir, son indicadores de como los profesores se imaginan a

si mismos comportdndose en su ambiente de aula.

2. Lagramaticay su ensefianza en el area de inglés como lengua extranjera

2.1.  Definicion de gramatica. Para el presente estudio, es importante definir lo que se ha
de entender por gramatica.

Generalmente, la gramatica es definida como un sistema de reglas que gobiernan una lengua
y que permiten a las palabras y frases combinarse para producir oraciones. (Brown, 2007;
Richard, Platt y Weber, 1985; Harmer, 1987). Sin embargo, esta definicion parece no tomar en
cuenta otros aspectos importantes del lenguaje.

Asi, segln Crystal (2003), la gramatica es el fundamento estructural de la habilidad para
expresarse, pues, cuanto mas se es consciente de como la gramatica funciona, se puede
monitorear el significado y la efectividad de la manera en que se usa el lenguaje. Asi pues, este
autor enfatiza el significado de la gramatica como una herramienta para poder expresarse. En
la misma linea, Higgs (1985) define la graméatica como un sistema para convertir el significado
en lenguaje, es decir, un sistema en el cual los mensajes son transmitidos y recibidos de manera
efectiva a través de la mediacion de la gramatica. Ur (1999), a la vez, considera la gramatica
como un conjunto de reglas que definen cémo las palabras se combinan o cambian para formar

unidades de significado dentro de una lengua.
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Entonces, es posible sefialar que la gramatica no se refiere sélo a la formacién de palabras
para hacer una oracion, sino también al significado que estas transmiten. En este sentido,
Thornbury (1999) ofrece una explicacion més concreta: este autor sefiala que la gramatica es
parcialmente el estudio de las formas que son posibles en una lengua, y que convencionalmente
se ha visto como el estudio de la sintaxis y morfologia de las oraciones. Sin embargo, considera
gue es necesario tomar en cuenta otra caracteristica de la gramatica, su potencial de transmitir
significado. La implicancia de esto es que los profesores deben atender no sélo a la forma, sino
también al significado que esta transmite (Thornbury, 1999).

Una definicion tal vez mas amplia se puede encontrar en Larsen-Freeman (2014), quien
plantea que la gramatica ha de entenderse en tres dimensiones: forma (sintaxis y morfologia),
significado (semantica) y uso (pragmatica). La forma ha de referirse a los patrones
morfosintacticos que sefialan como una construccion gramatical debe ser constituida y
secuenciada con otras construcciones; el significado se trata de conocer lo que cierta
construccion gramatical significa; y la dimension de uso se refiere al uso del lenguaje dentro de
un contexto, el cual puede ser social, creado por los hablantes; o linguistico, es decir, el lenguaje
que precede o sigue a una cierta estructura gramatical dentro del discurso. Se puede ver la

relacion entre estos elementos en la Figura 1:

FORM
How is it
formed?

Accuracy

MEANING

What does it
mean?

Meaningfullness

USE

When and why is it
used?

Appropiateness

Figura 1. Modelo Tridimensional de la gramética de Larsen-Freeman (2014)

Por tanto, esta definicion de gramatica es la que se tendra en cuenta en la presente
investigacion, pues contiene los tres elementos importantes para comprender las estructuras
gramaticales: forma, significado y uso. De modo que los términos “estructura gramatical” o
“forma gramatical”, que se usaran en la investigacion, se han de referir a este enfoque

tridimensional de gramatica.
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2.2. La ensefianza de la gramatica. Larsen-Freeman (2014) sostiene que: ‘“grammar
teaching is not so much knowledge transmission as it is skill development” (p. 256). A su vez,
Ellis (2006), también manifiesta que la ensefianza de la gramatica involucra toda técnica de
instruccion que ayuda a los estudiantes a darse cuenta de las formas gramaticales de modo que
les ayude a entenderlas de forma metalinguistica, comprenderlas y/o usarlas en la produccion
para que se internalicen. En este sentido la ensefianza de la gramatica se ha de referir a los
métodos o técnicas para introducir, practicar y automatizar las estructuras gramaticales, de

modo que puedan ser usadas en las distintas funciones comunicativas del lenguaje.

2.3. El rol de la ensefianza de la gramatica. Segun Gaudart (2008) el rol de la ensefianza
de la gramética ha cambiado durante los ultimos 50 afios, con algunos autores en contra de la
ensefianza de esta (Krashen, 1981; Terrel, 1982) y otros a favor (Hinkel y Fotos, 2002; Ur,
1999, Ellis, 2006). La aparicion del Método Natural en la ensefianza de una segunda lengua ha
llevado a muchos debates sobre la efectividad de la ensefianza de la gramatica.

Asi, a finales del siglo XX, Stephen Krashen desarrolla su teoria de la adquisicion de una
segunda lengua, en la cual el rol de la gramatica es insignificante y limitada. Para Krashen
(1981), los estudiantes pueden adquirir una segunda lengua solo con lo que él denomina
comprehensible input (entiéndase este término, como todo lo que se recibe de la lengua de
forma oral o escrita y que trasmite un mensaje), el cual debe ser un poco mayor al nivel actual
de los estudiantes. Krashen (1981) insiste en que si las personas aprenden su primera lengua sin
alguna instruccion formal, también podrian aprender una segunda lengua del mismo modo, por
lo que la adquisicion de una segunda lengua ocurriria por la exposicion natural al idioma. Esta
teoria ha tenido una considerable influencia en la ensefianza de la gramatica, pues la orienta
sobre todo a la comunicacion natural.

Sin embargo, las recientes investigaciones sefialan que la gramatica es uno de los elementos
esenciales para la adquisicion de una segunda lengua (Ellis, 2006; Hinkel y Fotos, 2002). Asi,
Hinkel y Fotos (2002) afirman que la ensefianza de la gramatica es necesaria y esencial, pues
permite a los alumnos lograr un alto nivel de eficiencia en la segunda lengua tanto en precision
como en fluidez. Asimismo, Ur (1999) enfatiza que si alguien desea adquirir competencia en
una segunda lengua es vital el aprendizaje de las reglas gramaticales. Long y Richards (1987)
también destacan que la gramatica juega un papel importante en el desarrollo de las habilidades
del lenguaje y el vocabulario para realizar tareas comunicativas. Como se ha sefialado, un punto

importante en la ensefianza de la gramatica es el significado. Asi, segin Ur (1999), gramatica
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y significado estan vinculados, es decir, la gramatica no solo afecta el orden de las estructuras
gramaticales, sino también su significado, es por ello que es necesario conocer el significado y
funcion de las estructuras gramaticales. De ahi que la ensefianza de la gramatica esté muy
relacionada con el propdsito comunicativo (Celce-Murcia, 1991).

En esta misma linea Thornbury (1999) propone algunas razones que fundamentan la
ensefianza de la gramatica:

- El argumento Sentence-machine sostiene que la gramatica, por sus patrones, ofrece al
estudiante una serie de medios para generar multiples oraciones originales. EI nimero de
oraciones posibles solo es restringido por el vocabulario y la creatividad del estudiante.

- El argumento Fune-tuning sostiene que es posible comunicarse uniendo palabras y
frases; sin embargo esto fracasa en transmitir mensajes apropiados y exactos, particularmente
en el caso del lenguaje escrito.

- El argumento Fossilisation sostiene que los estudiantes que no reciben instruccién
gramatical tienden a fosilizar su lenguaje, es decir, no se evidencia progreso en el aprendizaje
de una segunda lengua.

- El'argumento Advance-organizer sostiene que la instruccion gramatical podria tener un
efecto a largo plazo, es decir puede servir como un organizador avanzado para la adquisicion
de la segunda lengua.

- El argumento Discrete-item sostiene que la segunda lengua puede ser vista como una
gran masa de conocimiento para el estudiante, y dado que la gramatica se presenta como un
conjunto de reglas, estas pueden ayudar a reducir la aparente inmensidad del aprendizaje de una
segunda lengua.

- El argumento Rule-of-law sostiene que como la gramatica se ve como una serie reglas
que se pueden ensefiar, de modo que se ve el rol de la ensefianza como transmision de
conocimientos. Tal vision es asociada a un tipo de aprendizaje donde las reglas, el orden y la
disciplina son valoradas. La necesidad de esta vision es importante en clases con alto numero
de alumnos (como sucede en los colegios publicos). Asi, la ensefianza de la gramatica ofrece
un sistema estructurado en el cual puede ser ensefiada y evaluada de forma sistematica.

- El argumento Students’ expectations sostiene que los estudiantes pueden tener
expectativas sobre lo que haran en clase y estas surgen de experiencias previas donde la
ensefianza es vista como la transmision de conocimientos.

En suma, sin las estructuras gramaticales, el uso de la lengua podria ser cadtico y llegar a ser
inentendible (Brown, 2007). Ademas, en uno de los desempefios mencionados en el DCN

(2016): “Se comunica oralmente en inglés”, se contempla que los alumnos hagan uso del idioma
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de forma coherente y cohesionada, algo que no puede lograrse sin la ensefianza de la gramatica.
Asi, se lee:

Desarrolla ideas en torno a un tema ampliando informacién de forma pertinente. Organiza
las ideas con coherencia, cohesidn y fluidez a su nivel, estableciendo relaciones ldgicas entre
ellas (en especial de adicion, contraste, secuencia, causa, consecuencia) a través de
conectores e incorporando vocabulario cotidiano y construcciones gramaticales [cursivas
afadidas] determinadas mediante el uso de oraciones de mediana complejidad. (DCN, 2016,
p.121)

Con respecto a los métodos o técnicas para ensefiar gramatica, ha de sefialarse que no se
puede saber con certeza qué tipo de ensefianza funciona mejor. En este sentido, no hay algin
modelo fijo para la ensefianza de la gramatica que pueda ser aplicado a todos los contextos y a
todos los tipos de alumnos. Es por ello que este estudio no se centrard en detallar los distintos
enfoques de ensefianza claramente definidos (Grammar Translation, Audiolingualism, The
Natural Approach, Total Physical Response, etc.), pues todos estos tienen sus ventajas y

desventajas.

3. El enfoque comunicativo y la gramatica en el area de inglés como lengua extranjera
3.1. El enfoque comunicativo. El enfoque comunicativo es considerado como un enfoque
de ensefianza de la lengua (Richards y Rodgers, 2001), asimismo, Hymes (1971) afirma que
esta basado en la teoria en la cual la funcion principal de la lengua es la comunicacion, por
tanto, el objetivo es que los estudiantes desarrollen la competencia comunicativa.
En este sentido, no se trata de un método de ensefianza (Brandl, 2007) sino de una serie de
principios, tal como lo define Richards (2006):

Communicative language teaching can be understood as a set of principles about the goals
of language teaching, how learners learn a language, the kinds of classroom activities that
best facilitate learning, and the roles of teachers and learners in the classroom (p.2).

En el contexto nacional, el DCN (2016) sefiala también que la ensefianza del inglés en el
Peru se guia bajo el enfoque comunicativo. Asi, se lee:

El area se sustenta en el enfoque comunicativo incorporando las précticas sociales del
lenguaje y la perspectiva sociocultural. Es comunicativo porque parte de situaciones
auténticas de comunicacion para desarrollar competencias comunicativas a través de las
cuales los estudiantes comprenden y producen textos orales y escritos de distinto tipo,
formato y género textual, con diferentes propositos, en variados soportes, incluyendo los
audiovisuales y virtuales. (DCN, 2016, p.115)
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3.2. Principios del enfoque comunicativo. Richards (2006) propone los siguientes
principios del enfoque comunicativo: el objetivo de la ensefianza, el aprendizaje de la lengua,
el tipo de actividades, y el rol del profesor y el estudiante.

En cuanto a los objetivos de ensefianza, el enfoque comunicativo propone el logro de la
competencia comunicativa. Segun Canale y Swain (1980), la competencia comunicativa se
entiende como una sintesis del sistema de conocimientos y habilidades necesarios para la
comunicacion. En su ultimo modelo de competencia comunicativa, Canale (1983) propone que
esta involucra cuatro nociones: la competencia linguistica, la cual incluye el conocimiento de
la gramatica y el vocabulario de la lengua; la competencia sociolinguistica, que involucra la
habilidad para usar el lenguaje de manera apropiada segun la situacion comunicativa; la
competencia discursiva, que es la habilidad para empezar, contribuir o terminar una
conversacion de manera coherente y consistente; y finalmente, la competencia estratégica, la
cual involucra el uso de distintas estrategias para enmendar algin problema de comunicacion o
falta de entendimiento en una conversacion.

Es por ello que la competencia comunicativa, como sugiere este modelo, involucra el
conocimiento gramatical de una segunda lengua, asi como la importancia de conocer la
situacion comunicativa, de ahi que la ensefianza de la gramatica se centre en este aspecto.

Ahora bien, para el enfoque comunicativo, la forma como se aprende una lengua pasa de ser
de una forma tradicional enfocada en la competencia gramatical, a una en la cual es importante
la interaccion, colaboracion entre estudiantes, la negociacion de significado y la
retroalimentacién. (Richards, 2006).

Del mismo modo, en el enfoque comunicativo los tipos de interaccion que se dan en el aula
suelen ser variados, como: actividades en grupo y en pareja, juegos de roles y proyectos.

Este tipo de actividades requieren también de nuevos roles en el enfoque comunicativo, asi
los alumnos se involucran mas en las actividades y el profesor se convierte en un monitor y

facilitador del aprendizaje.

3.3. El rol de la gramatica en el enfoque comunicativo. La creencia de que la ensefianza
de la gramatica no debe incluirse en el enfoque comunicativo es una idea equivocada. Spada
(2007) argumenta que la idea de que el enfoque comunicativo significa un enfoque exclusivo
en significado es una confusion. Del mismo modo, Thornbury (1999) agrega que muchos
silabos del enfoque comunicativo estan orientados a la gramatica, pues estos estan organizados

segun las distintas funciones del lenguaje.
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Este mismo autor distingue dos tipos de enfoques en el enfoque comunicativo: El enfoque
Shallow-end y el enfoque Deep-end. El primer enfoque no rechaza la gramatica, sino que la
incluye en la forma de funciones comunicativas, aungque no se mencione explicitamente. En
este primer enfoque la gramatica es considerada un medio para lograr la comunicacién, de este
modo, la gramatica que se ensefia tiene como resultado la competencia comunicativa del
estudiante. Contrariamente, en el enfoque Deep-end se excluye toda ensefianza gramatical,
siguiendo las ideas de Krashen (1981), en las cuales la gramatica podria ser perjudicial para la
competencia comunicativa.

A pesar de esta dicotomia en el enfoque comunicativo, el enfoque Deep-end no es
actualmente usado en la ensefianza del inglés como lengua extranjera (entiéndase Inglés como
lengua extranjera al inglés en contextos en la que no hay presencia mayoritaria de hablantes de
esa lengua o este no es uno de los idiomas oficiales de un pais). Brown (2007) ratifica que la
ensefianza de la gramatica juega un rol importante para la competencia comunicativa. Larsen-
Freeman (1993) también sugiere que las reglas gramaticales no deben ser excluidas de la
ensefianza, sino que deben ser consideradas al igual que otras competencias. Esta misma autora
sefiala que la gramatica permite a los estudiantes usar las distintas formas linglisticas de manera
precisa, significativa y apropiada.

Higgs (1985) afirma que la naturaleza de la gramatica y de la comunicacion no son
separables. Este autor sefiala que la comunicacion puede suceder de forma efectiva a nivel
Iéxico, por ejemplo, a la pregunta: What did you do last night?, se podria responder: *I and
friends go movie in downtown. Lo que caracteriza a esta situacion es que el receptor puede
inferir el mensaje del contexto, sin embargo, la comunicacion no siempre es efectiva a nivel
léxico, por ejemplo, en las expresiones: If he was there, I didn’t see him versus If he had been
there | would have seen him, para entender las diferencias comunicativas se usa mas que solo
el Iéxico, ya que como se observa en el Gltimo ejemplo, es necesario conocer la estructura
gramatical para poder comprender el mensaje completamente. De esto se puede sefialar que la
gramatica es necesaria para una comunicacion efectiva (Higgs, 1985). Asi pues, la gramatica
permite comprender con mas precision los mensajes transmitidos con la ayuda del contexto.

En este sentido, la ensefianza de la gramatica ha de partir de situaciones concretas, es decir,
de forma contextualizada, para poder poner en préactica las estructuras gramaticales.

Segun lo sefialado anteriormente la gramatica debe ser parte del enfoque comunicativo,
especialmente en el contexto de la ensefianza del inglés como lengua extranjera, pues, permitira
alcanzar la competencia comunicativa en los estudiantes. Ademas, en el enfoque comunicativo

las estructuras gramaticales se presentan dentro de un contexto y funcion determinados.
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Asi pues, Spada (2007) sefiala que existen distintos puntos de vista sobre el significado del
enfoque comunicativo: algunos profesores creen que esta basado solo en el significado,
centrado en el alumno, siendo la fluidez el elemento de mayor prioridad, y que el énfasis no
estd en la ensefianza o correccion de las formas de la lengua; mientras que otros creen que el
enfoque comunicativo es una combinacion de elementos formales y funcionales de la lengua.
Esta divergencia es un elemento importante en esta investigacion, pues se conocera lo que los

profesores creen sobre el enfoque comunicativo.

3.4. La ensefianza de la gramatica en un contexto. Tal como sefiala el DCN (2016), el
enfoque comunicativo orienta a la ensefianza de la gramatica dentro de un contexto, es decir, a
través de la simulacion de situaciones cotidianas. Por ello, la tarea del profesor cuando ensefia
gramatica es mostrar a los estudiantes lo que significa la lengua y cdmo es usada, asi como su
forma en la pronunciacion y escritura (Harmer, 2001). De ahi que la ensefianza de la gramatica
en un contexto les dara a los alumnos la oportunidad de entender como funciona la lengua y
mejorar sus habilidades comunicativas (Mart, 2013).

Entonces, el contexto da una comprension mas exacta de como se usa la gramatica y da una
precision en el estudio del lenguaje tanto de forma oral como escrita (Wajnryb 1990, citado en
Mart, 2013)

Por tanto, si a los estudiantes no se les da la oportunidad de explorar la gramética en contexto,
sera dificil para ellos ver cdmo y por qué existen diversas formas gramaticales para expresar
distintos significados comunicativos, por ejemplo, el solo hacer que los estudiantes lean una
serie de oraciones en la voz pasiva y luego transformarla en pasivas, es una forma de practicar
la voz pasiva. Sin embargo, es necesario que haya tareas suplementarias que den a los alumnos
las oportunidades para explorar cuando es apropiado usar la voz pasiva en lugar de la voz activa.
(Nunan, 1998). Este autor afiade que la ensefianza en contexto les mostraré a los alumnos cémo

lograr la comunicacion mediante distintos recursos gramaticales.

Del mismo modo, en el DCN (2016), una de las orientaciones para la ensefianza del inglés
resalta la importancia del contexto:
Utilizar el idioma inglés en contextos reales o simulados [cursivas afiadidas] empleando
material auténtico que permita a los estudiantes enfrentarse a situaciones cercanas a las que
suceden en la vida real, movilizando conocimientos previos que resulten adecuados para

desenvolverse en diversos escenarios. (p. 117)
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Ahora bien, la ensefianza de la gramatica dentro de un contexto esta en relacion con la
funcidn que se expresa. Spratt, Pulverness y Willian (2011) afirman que una funcion es la razon
por la cual las personas se comunican. Asi, cada vez que se habla o se escribe se hace por una
razon. Algunas de las funciones son: pedir disculpas, invitar, agradecer, interrumpir, expresar
preferencias, etc. De modo que cuando se expresa la funcion del lenguaje, se enfoca en el uso
de la lengua y el significado para las personas que estan en un contexto donde éste es usado.
Asi, estos dos elementos, contexto y funcion, estan relacionados, junto con los llamados
exponentes, que es el lenguaje que se usa para expresar una funcion.

Spratt, Pulverness y Willian (2011) sostienen que un exponente puede tener distintas
funciones, dependiendo del contexto en el que use, por ejemplo: “l am so tired” podria ser el
exponente de la funcidn de escribir acerca de los sentimientos, en un contexto determinado, o
bien podria expresar la funcion de pedir que se deje de hacer una actividad en otro contexto.
Otro ejemplo puede evidenciarse en la figura 2:

Context Exponent (in speech | Function
marks)
A boy wants to go to the | The boy says to his friend: | SuggestingMaking a
cinema with his friends “Let’'s go to the cinema | suggestion about going to
tonight™ the cinema

Figura 2. Contexto, Exponente y Funcién (Spratt, Pulverness y Willian, 2011).

En sintesis, estos elementos han de ser tomados en cuenta al momento de la planificacion y
ejecucion de las clases de gramatica dentro de un enfoque comunicativo, pues daréan al profesor

una vision mas amplia sobre los usos y formas de las estructuras gramaticales.

4. Aspectos de la ensefianza de la gramatica en el enfoque comunicativo

En los siguientes apartados se discutiran los distintos aspectos que se deben tener en cuenta
en la ensefianza de la gramatica: el enfoque de ensefianza, el uso de la lengua materna, la
correccion de errores y el uso de la terminologia gramatical. Estos aspectos han sido
considerados debido a su constante aparicion en distintas investigaciones (Thu, 2009; Alghanmi
y Shukri, 2016; Hos y Keke, 2014; Onalan, 2018; Barnard y Scampton, 2008).
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4.1. El procedimiento de ensefianza de la gramatica. En términos generales, existen 4
enfoques principales para la presentacion de la gramatica: deductivo, inductivo, explicito e
implicito. Se ha tener en cuenta que estos enfoques corresponden principalmente a la
presentacion de reglas gramaticales, es por ello que esta investigacion se centrara solo en estos
cuatro enfoques.

4.1.1.La ensefianza deductiva e inductiva. En el enfoque deductivo en la ensefianza de la
gramatica, como sefiala Thornbury (1999), se comienza por la presentacién de reglas
gramaticales, y seguidamente se pone en practica la regla gramatical presentada. Eisenstein
(1987) sefiala que, en el enfoque deductivo, los alumnos tienen control durante la practica y por
ello estdn mas seguros de no llegar a una conclusion erronea sobre cdmo funciona la lengua.

En este enfoque de ensefianza se ha de tener en cuenta que las reglas deben ser presentadas
con ejemplos ilustrativos segln el contexto de los alumnos, involucrarlos y darles oportunidad
para que puedan personalizar la regla gramatical.

Algunas de las ventajas de este enfoque sefialadas por Thornbury (1999) son los siguientes:

- Vadirecto al punto y ahorra tiempo. Muchas reglas pueden ser mejor explicadas a través
de este enfoque, lo cual permitiria invertir mayor tiempo en la practica.

- Respeta la madurez de muchos de los alumnos y toma en cuenta el rol de la cognicion
en el proceso de adquisicion de una lengua.

- Confirma muchas de las expectativas de los alumnos, particularmente aquellos que
tienen un estilo de aprendizaje analitico.

- Permite al profesor lidiar con problemas relacionados al uso de la lengua en tanto que
surgen en el aula, en lugar de anticiparlos.

Del mismo modo el autor menciona algunas desventajas:

- Puede hacer que la presentacion de reglas gramaticales sea no motivante para los
alumnos, especialmente los nifios, ya que los conceptos involucrados podrian ser muy
complejos para ellos.

- Promueve un estilo de ensefianza de transmision-recepcién, dando poco lugar a la
interaccion entre los alumnos.

- La presentacion de reglas gramaticales es, a veces, poco memorable en comparacién a
otras formas de presentacion.

- Promueve la creencia de que el aprendizaje de una lengua se reduce al conocimiento de
reglas gramaticales.

En el enfoque inductivo de la ensefianza de la gramatica se presentan diversos ejemplos que

contienen la estructura gramatical, pero las reglas gramaticales no se hacen explicitas, sino que
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los alumnos obtienen una comprensién de las reglas gramaticales (Thornbury,1999). Este
enfoque esta en relacion con la técnica del descubrimiento, en la cual el objetivo es hacer que
los alumnos descubran las reglas gramaticales y deduzcan su forma y significado. (Scrivener,
1994)

Ademas, este enfoque promueve lo que se conoce como noticing, concepto sugerido por
Schmdit (1990), el cual significa el registro de la ocurrencia de un evento. Este es un paso
mayor que el de la percepcion pero que no lograr llegar al entendimiento. Schmidt (1990)
enfatiza que el esfuerzo cognitivo de noticing es necesario para la transformacion del input
(Toda forma oral o escrita que se recibe la lengua) a intake (internalizacion de las estructuras
gramaticales). De este modo, noticing permite a los alumnos ser conscientes de la formacion de
una estructura gramatical y posteriormente lograr que se internalice.

Algunas de las ventajas de este enfoque sefialados por Thornbury (1999) son los siguientes:

- Es mas probable que el descubrimiento de las reglas gramaticales quede fijado en la
estructura mental de los alumnos. Esto hara las reglas mas significativas y memorables.

- El esfuerzo mental involucrado asegura un grado de profundidad cognitiva, lo cual hace
las reglas gramaticales mas memorables.

- Los estudiantes estan mas involucrados en el proceso de aprendizaje, y tienden a estar
mas motivados y atentos.

- Silaresolucion de problemas es hecha de forma colaborativa usando la segunda lengua,
los alumnos tendran mayor practica de la lengua.

- Deducir las reglas gramaticales ayuda a que los alumnos sean méas autbnomos en su
aprendizaje.

Las desventajas de este enfoque incluyen lo siguiente:

- El tiempo dedicado a deducir las reglas gramaticales podria hacer creer a los alumnos
que el fin del aprendizaje de un idioma son las reglas gramaticales.

- El tiempo que se toma en deducir las reglas gramaticales podria disminuir la cantidad
de tiempo que deberia dedicarse a la practica.

- Los estudiantes podrian deducir la regla gramatical incorrecta o la deduccion de esta
podria ser demasiado amplia o reducida para su aplicacion.

- Este enfoque demanda un esfuerzo en la planeacion de la clase. Se necesita organizar
todos los aspectos para guiar a los alumnos en la deduccion de la regla gramatical.

- Este enfoque podria frustrar a algunos alumnos debido a experiencias pasadas 0 a su

estilo de aprendizaje, ya que prefieren conocer la regla gramatical de manera inmediata.
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El debate sobre la eficacia de ambos enfoques es inconcluso (Thornbury, 1999), ya que
depende de varios factores como el estilo cognitivo de los alumnos y su edad.

Widodo (2016) en cuanto a estos enfoques aplicados a la ensefianza del inglés como lengua
extranjera, sefiala lo siguiente:

Nevertheless, whether a teacher employs a deductive or inductive approach, s/he
should consider the notion that language learning, particularly in the context of EFL (for
example, grammar) is a largely conscious process that involves formal exposure to rules
of syntax and semantics followed by specific applications of the rule, with corrective
and encouraging feedback reinforcing correct usage and discouraging incorrect usage.
(p. 129)

4.1.2.La ensefianza explicita e implicita de la gramética. Scott (1990) define el enfoque
explicito e implicito de la siguiente manera:

An explicit approach to teaching grammar insists upon the value of deliberate study of
grammar rule, either by declarative analysis or inductive analogy, in order to recognize
linguistic elements efficiently and accurately. An implicit approach, by contrast, is one
which suggests that students should be exposed to grammatical structures in a meaningful
and comprehensible context in order that they may acquire, as naturally as possible, the
grammar of the target language. (p.779)

Ellis (1998) enfatiza que la ensefianza explicita se refiere a los intentos que se realizan para
desarrollar una comprension explicita de la segunda lengua en los estudiantes. Ellis (2009b)
también comenta que la instruccién implicita se dirige a permitir a los estudiantes inferir las
reglas gramaticales sin ser conscientes de ellas. Como resultado, se internaliza la regla o patron
de lenguaje sin que la atencion sea explicitamente enfocada. Prosigue este autor sefialando que
la instruccion explicita involucra algun tipo de regla que se es analizada durante el proceso de
aprendizaje. En otras palabras, se motiva a los estudiantes a desarrollar una consciencia
metalinguistica de la regla gramatical.

Para la presente investigacion se ha de tener en cuenta lo sefialado por Widodo (2016) sobre
la ensefianza de la gramatica en contextos de inglés como lengua extranjera (EFL, por sus siglas
en inglés), quien concluye que la ensefianza de la gramatica es proveer a los estudiantes con el
conocimiento de como se construye la lengua, es decir conocimiento explicito, de modo que
cuando se hable, lea, escuche o escriba, no se tenga problemas en usar la lengua que se esta

aprendiendo. Para ello es crucial que los profesores den a los alumnos las oportunidades para
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producir las formas gramaticales. En esta misma linea, recientemente, Dekeyster (2017)
manifiesta lo siguiente:

In most forms of second language instruction, even today, the learning of grammar starts
as both declarative and explicit. As a result, learners know what they should do and are aware
of what they know, but are not able to do what they know they should do unless they are
focused on form and have enough time to draw on their declarative knowledge and act upon
it using high-level, that is very abstract, all-purpose procedures. As a result of practice, they
become better at putting their knowledge to use, using it more correctly, more easily, more
frequently, in a wider variety of contexts. (p.16)

Entonces, la ensefianza de la gramatica no debe polarizarse a ser completamente deductiva
o0 inductiva. Sin embargo, en contextos de inglés como lengua extranjera es necesario que se dé
la ensefianza explicita de la gramatica, de modo que los estudiantes puedan tener un

conocimiento sistematico de la lengua y con la practica puedan llegar a automatizarla.

4.1.3. La dicotomia entre el enfoque deductivo e inductivo y el enfoque explicito e
implicito. Estas oposiciones han sido confundidas por mucho tiempo, dando como resultado la
relacion entre deductivo-explicito, inductivo-implicito. Esto sucede debido a que cualquier
disefio implicito es automéaticamente inductivo pues no se dan las reglas de forma explicita
(Glaser, 2014). Del mismo modo, el enfoque deductivo parece estar en estrecha relacion con la
ensefianza explicita, pues las reglas gramaticales se dan de manera inmediata y explicita. Sin
embargo, esta dicotomia no siempre es asi. Glaser (2014) en base al trabajo de Dekeyser (2003),

propone la siguiente figura para mostrar las relaciones entre estos conceptos.

rules
-~_ provided? | explicit implicit
starting ™~ (rules) (no rules)
point?
deductive o .
(rules first explicit-deductive n/a'
rules first)
inductive
| st explicit-inductive implicit-inductive
(language first)

Figura 3. La relacion entre las dicotomias explicito/implicito y deductivo/inductivo (Glaser, 2014)

De este modo, una nueva relacion parecer surgir entre estas dicotomias, esta es, explicito-
inductivo. Glaser (2014) manifiesta que en esta relacion la ensefianza empieza dando ejemplos

del uso de la lengua para luego hacer explicita la regla gramatical. Es decir, el estudiante tendra
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primero ejemplos sobre cierta estructura gramatical, reconoceréa los patrones entre ellos y podra
formular una regla gramatical, la cual puede ser confirmada por el profesor.

En este sentido, Glaser (2014) destaca lo siguiente: “If we are only aware of explicit-
deductive and implicit-inductive approaches, and if we know that implicit instruction is less
effective than explicit instruction, we are automatically left with lesson plans that are deductive
in nature” (p. 154).

Ademas agrega que, en la ensefianza de una lengua extranjera, esto privaria a los alumnos
de tener oportunidades para descubrir las reglas gramaticales por ellos mismos o a través de la
interaccion. Segun el autor, los estudiantes se benefician mas cuando descubren las reglas que
cuando se las dan de forma inmediata, pues hay un elemento de descubrimiento guiado, el cual
es un elemento importante en el proceso de aprendizaje.

Se ha de tener en cuenta, ademas, que esta relacion explicita- inductiva parece estar en
sintonia con el enfoque pedagdgico del DCN (2016), en el cual se sefiala que el aprendizaje se
enmarca en una corriente socio constructivista. Por lo tanto, como se sefial6 en el apartado
anterior, se trata de dar a los alumnos un conocimiento explicito de la gramatica; pero esto no
significa que los alumnos no sean capaces de descubrir las reglas gramaticales por si mismos.
De este modo, la relacion explicito-inductivo, parece ser un enfoque adecuado para ello.

Ademas, los profesores de nivel secundaria deben tener en cuenta que los alumnos de este
nivel necesitan ser conscientes de lo que estan aprendiendo de forma ordenada y sistematica,
asi lo sefiala el DCN (2016) en uno de los enfoques transversales en todas las areas (incluida el
area de inglés), los alumnos deben ser capaces de gestionar su aprendizaje de manera autbnoma,
mediante la metacognicion. Asi, se lee:

La metacognicion, dentro de esta division, hace referencia a ser conscientes de las
potencialidades y limitaciones de quien aprende, a los conocimientos requeridos para las
tareas que son transformadas en objetivos y metas, y que ademés implica conocer las
estrategias para alcanzar o para resolver la tarea.

La autorregulacion de aprendizajes permite al estudiante ser capaz de dirigir y ajustar
su propio aprendizaje para conseguir sus objetivos. Ademas, es entendida como la
competencia del estudiante para planear, ejecutar y evaluar su proceso de aprendizaje de
manera auténoma, a través de la toma de decisiones permanente sobre aspectos
cognitivos, motivacionales y comportamentales antes, durante y después del proceso de

aprendizaje. (p. 210)
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4.2. La lengua materna en la ensefianza de la gramatica. EIl debate sobre el uso de la
lengua materna en la ensefianza del inglés se ha extendido por varios afios, dando como
resultado diferencias entre aquellos autores que defienden el uso de la lengua materna (L1) y
aquellos que prefieren solo el uso de la lengua que se esta aprendiendo (L2).

En el siguiente apartado, se expondra la posicion de ambas partes.

4.2.1. Argumentos en contra del uso de la lengua materna. Los defensores del uso de
exclusivo de la lengua meta (L2) en la ensefianza del inglés se basan por lo general en las ideas
de Krashen (1981), para quien el input es suficiente para la adquisicion de una segunda lengua,
de modo que usar la lengua materna priva a los alumnos de este valioso input. Jones (2010)
apoya también el uso de solo la lengua materna, sefialando que, si los alumnos se sienten
seguros de usar la L2, estaran mejor dispuestos a comunicarse en ella. Por su parte, Cook (2001)
sefiala algunas razones por las que se defiende el enfoque monologuista del idioma:

1. El aprendizaje de una segunda lengua debe modelar el aprendizaje de la lengua materna

(a través de la méxima exposicion).

2. El aprendizaje efectivo involucra de separacion de L1y L2.

3. Se debe mostrar la importancia del uso de L2 a través de su uso continuo.

4.2.2. Argumentos a favor del uso de la lengua materna. Otros autores sostienen que el uso
de la lengua materna es favorable para la ensefianza del inglés, por ejemplo, Antoni y DiCamila
(1998) afirman que la lengua materna es una util herramienta cognitiva para promover
Scaffolding (Toda actividad o estrategia que el profesor usa para facilitar la construccion del
conocimiento en el alumno) en los estudiantes. Ademas, el uso de la lengua materna puede
ayudar a los estudiantes a reducir las barreras afectivas en el aula e incrementar su seguridad
para comunicarse en la L2 (Atkinson, 1987). Por su parte Macaro (2005) afirma que la
anulacion de la L1 resulta en un incrementado uso del input modificado, es decir, uso excesivo
de repeticiones, velocidad lenta en el habla, sustitucion de palabras basicas por palabras muy
complejas y simplificacion de la sintaxis. Esto tendria como resultado un discurso menos
realista, reducido en variedad léxica y sin complejidad sintactica. Este mismo autor enfatiza
que la exclusion la lengua materna priva a los profesores de la posibilidad de modelar
estrategias de aprendizaje y de entrenar a los alumnos a usarlas.

Algunas de las ventajas del uso de la lengua materna pueden resumirse tomando en cuenta a
Al-Hinai (2006):

1. Reduce la ansiedad en los alumnos y crea un ambiente mas relajado.

2. Significa traer el conocimiento cultural de los alumnos a la clase.
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3. Facilita la verificacion sobre la comprension de los alumnos y el procedimiento de dar

instrucciones.

4. Facilita la tarea de explicar el significado de palabras abstractas y la introduccion de

diferencias en la gramatica y pronunciacién de L1y L2.

Si bien es cierto que el uso de la lengua materna como herramienta que facilita el aprendizaje
y la ensefianza de la gramatica es necesario, se debe tener en cuenta algunos factores en cuanto
a Su uso.

4.2.3. Consideraciones sobre el uso de la lengua materna. Cook (2001) propone cuatro
lineamientos que los profesores deben tomar en cuenta para el uso de la lengua materna en la
clase. El primero es eficiencia, por ejemplo, el uso de la lengua materna puede ayudar a
presentar el significado de vocabulario complejo o abstracto de una forma efectiva. El segundo
factor es el aprendizaje, es decir, se debe tener en cuenta cuan efectivo puede ser el aprendizaje
de una estructura si se usa la lengua materna. El tercer factor es la naturalidad, es decir, la lengua
materna se debe usar para crear un buen ambiente en el aula y mostrar interés por las
preocupaciones de los alumnos. El cuarto factor es la relevancia externa, en este factor se debe
subrayar cuan beneficioso es para los estudiantes hacer algo en L1 y L2, de modo que tenga
relevancia para su futuro. Estos cuatro elementos deben ayudar a los profesores para el uso
medido de la lengua materna.

Demir (2012) también aporta los siguientes aspectos para tener en cuenta: lo que significa el
uso de la lengua materna, el contexto (EFL, donde se aprende el inglés como lengua extranjera
0 ESL, donde se aprende el inglés como segunda lengua), el objetivo de la ensefianza, la edad
de los alumnos, las experiencias de los alumnos, el nivel de los alumnos y el estilo de
aprendizaje de los alumnos.

En cuanto a lo que significa el uso de la lengua materna, si usar L1 significa hablar a los
alumnos en su L1y solo hacer traducciones de la L1 a L2, desde luego su uso es insostenible,
pues significaria un retorno al enfoque gramatica-traduccién, sin embargo, cuando el uso de L1
significa breves y comprensibles explicaciones gramaticales acompafadas por ejercicios breves
de traduccion para evitar la interferencia de la L1, entonces el uso de la lengua materna es
recomendable. En cuanto al contexto, en clases ESL donde los alumnos también reciben input
externo, no es necesario usar la L1. Sin embargo, en contextos EFL el uso de la L1 es
recomendable para clarificar algunos aspectos complejos del lenguaje. El objetivo de la
ensefianza, segun este autor, se centra en la traduccion o la comunicacion, aclarando que el uso
de la lengua materna es beneficioso en estos dos objetivos, pues algunas veces los estudiantes

requieren hacer algin tipo de traduccion para comunicarse. En referencia a la edad de los
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alumnos, los estudiantes de secundaria y mayores lidian con aspectos mas complicados del
lenguaje, de ahi que el uso de la L1 sea necesario, ademas son mas conscientes de la
comprension del lenguaje. Las experiencias de los alumnos es otro aspecto, pues muchos
estudiantes llegan a las aulas habiendo recibido una ensefianza tipo gramatica-traduccion, de
modo que esto se debe tomar en cuenta. Finalmente, algunos alumnos son de estilo de
aprendizaje auditivo, por lo que requieren ejemplos orales, otros son visuales, y necesitan
explicaciones escritas, otros tienden a ser analiticos y necesitan entender algo a profundidad

antes de ponerlo en préactica. En todos estos casos, la L1 podria ser de utilidad.

4.2.4. Lineamientos sobre el uso de la lengua materna. En cuanto al uso de la lengua
materna en el aula, algunos autores han dado varias recomendaciones.

Atkinson (1987), por ejemplo, aporta lo siguiente sobre su uso: para estimular el lenguaje,
verificar la comprension, dar instrucciones complejas a niveles basicos, fomentar la
cooperacion entre alumnos, discutir sobre la metodologia de la clase en niveles basicos,
presentar y reforzar el lenguaje en niveles basicos y verificar el estado de los alumnos. Del
mismo modo, Auerbach (1993) identifica los siguientes usos de la lengua materna: control de
la clase, andlisis del lenguaje, presentacion de estructuras gramaticales, discutir asuntos
culturales, dar instrucciones o explicar errores y verificar la comprension de los alumnos.

Macaro (2000, citado en Macaro, 2005) revisando algunos estudios a profesores revela que
la lengua materna es usada para:

a. Building personal relationship with learners (the pastoral role that teachers take
on requires high levels of discourse sophistication);

b. Giving complex procedural instructions for carrying out an activity;

c. Controlling pupils' behaviour;

d. Translating and checking understanding in order to speed things up

e. Because of time pressures (e.g. exams);

f. Teaching grammar explicitly. (p.69)

En cuanto a la ensefianza de la gramatica Atkinson (1987) y Cook (2001) proponen que €s
posible que los profesores puedan explicar y demostrar algunas reglas gramaticales en la lengua
materna y luego desarrollar dialogos que ayuden a integrar y reforzar tales reglas.

Por su parte, Demir (2012) expresa lo siguiente:

If the teacher analyses deeply his students’ age, target language proficiency level, typical

errors, learning styles, and uses L1 only for teaching grammar skill, in a reasonable amount,
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when it is really necessary, in an effective way, it will be useful and motivational for the
language learners. In my experience when students don’t understand me during my
explanation of new grammar topic in L2, there appear an insurmountable block or barrier

with learning. | think we should adjust theories to life and not life to theories. (pp.24-25)

Entonces, es evidente que el uso de la lengua materna es un factor importante en la ensefianza
de la gramatica sobre todo cuando se presentan estructuras gramaticales a niveles basicos, sin
embargo, el uso abundante de este elemento puede ser perjudicial para el aprendizaje del
idioma. Asi lo sefiala Atkinson (1987), quien enfatiza los siguientes problemas:

1. El profesor y/o los alumnos pueden sentir que no entienden alguna estructura de la lengua
hasta que sea traducida.

2. El profesor y/o alumno pueden no tener en cuenta las distinciones entre forma, significado,
y caracteristicas pragmaticas de las estructuras gramaticales y reducirlas a su traduccién
inexacta.

3. Los alumnos pueden hablar con el profesor en la lengua materna, como parte de la rutina,
incluso cuando son capaces de expresar lo que quieren decir en la L2.

4. Los alumnos pueden no darse cuenta de que durante muchas de las actividades en clase
es esencial el uso del inglés.

Todo lo expuesto en este apartado parece sefialar que el uso de la lengua materna tiene un
lugar en la clase siempre y cuando sea usado de forma adecuada. De ninguna forma el uso de
la lengua materna debe tener el mismo nivel que el uso de la L2 en la clase, los profesores deben
ayudar a los estudiantes a tomar ventaja de su lengua materna para facilitar el aprendizaje de
L2 (Pan y Pan, 2010). Ademas, el uso de la lengua materna, como se ha sefialado, ayuda al
proceso de comprension y reduce la ansiedad y es un elemento secundario en la ensefianza del

inglés, su uso debe tener en cuenta el contexto de la clase y el nivel de los alumnos.

4.3. La terminologia gramatical en la ensefianza de la gramatica.
4.3.1. Definicion de terminologia gramatical. La terminologia gramatical o metalenguaje
puede definirse como:

Simply put, metalanguage is any language used to talk about language. Broadly speaking,
it may refer to basic grammar expressions such as word, sentence, subject/predicate, noun
or verb, specialized linguistic terminology such as phonotactics, x-bar structure or Gricean
maxims, and also non-technical words that describe general language use such as mean, say
or correct. (Ellis, 2016, p. 144)
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Entonces, para la presente investigacion, la terminologia gramatical ha de entenderse como
el lenguaje que se usa para hablar de la gramatica, por ejemplo, frases como: “The past tense
refers to past events”, “you need a noun, adjective, etc”, “’you need an -ing here”. Otro ejemplo
de metalenguaje se puede encontrar en Tsui (1995, citado en Berry, 2008):

T: You can write programmes, play a game, doing calculations, drawing a picture, etc.
I like the idea very much, you’ve got some concrete examples, but it’s not quite balanced
so far as grammar goes. OK, what is in that sentence?

Ss: Can.

T: Can. OK, and we see here the modal. (pp.19-20)

Berry (2008) sefiala que este didlogo se centra en una explicacion gramatical y que es dificil
encontrar otra alternativa para el uso del término Modal (siempre que los alumnos estén
familiarizados), también afirma que habra situaciones donde la terminologia es inapropiada
para alumnos con bajo nivel de dominio o con nifios, pero si el enfoque de la clase es en la
forma de la gramatica, entonces la terminologia gramatical es un elemento esencial.

Si bien es cierto que existe un debate sobre el uso de los términos metalenguaje y
terminologia gramatical, en esta investigacion ambos términos se usaran indistintamente.

Por otra parte, Borg (1999) sostiene que la discusion sobre el uso de la terminologia
gramatical en el aula es abundante. En su articulo este autor sefiala algunos argumentos a favor
y en contra del uso de la terminologia gramatical, los cuales se presentaran en los siguientes

apartados.

4.3.2. Argumentos en contra del uso de la terminologia gramatical. Borg (1999) basado en
distintos autores (Krashen y Terre, 1983; Mitchet, 1993; Halliwell, 1993: Bialystok, 1981,
Dakowska, 1993; Garrett, 1986; Sharwood y Smith, 1981; Corder, 1973; Mohammed, 1996)
presenta los siguientes argumentos:

- EIl conocimiento explicito de una lengua no mejora la fluidez linguistica; pues si el
objetivo de la ensefianza comunicativa es promover la interaccion en la lengua meta, mas no
hablar sobre la lengua, entonces, la terminologia gramatical es de poca eficiencia en la clase.

- Si se motiva a los alumnos a aprender la terminologia gramatical, ellos podrian
desarrollar la habilidad de hablar sobre la segunda lengua, mas que usarlo para la comunicacion.

- No se puede asumir que la comprension de la gramatica de los estudiantes de una
segunda lengua es similar a la de los linglistas. De ahi que las descripciones gramaticales
usadas en los libros de gramatica podrian no ser apropiadas para los alumnos.
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- La terminologia gramatical crea un nivel de abstraccién que afiade una carga al
aprendizaje de una segunda lengua y hace el proceso de comprension de estructuras
gramaticales mas dificil.

- Los estudiantes podrian estudiar los términos sin entender la gramética a la que estos se
refieren y podrian llegar a creen que es lo que se espera de ellos o que aprender tales términos
es aprender una segunda lengua.

- Laterminologia gramatical es el legado del enfoque gramatica-traduccion.

- Las explicaciones de la gramética sin el uso de la terminologia gramatical son mas

efectivas que aquellas en donde se usa tal terminologia.

4.3.3. Argumentos a favor del uso de la terminologia gramatical. Hu (2010) tomando en
consideraciéon distintos autores (Carter, 2003; Berry, 2005; Swain, 2005; Ellis, 2004;
Bialystock, 1990; Carter, 1995) presenta cinco argumentos a favor del uso de la terminologia
gramatical en las clases:

- El conocimiento y el uso del metalenguaje tienen el potencial de facilitar el desarrollo
de la conciencia metalinglistica en los estudiantes. Esto ayuda a mejorar la conciencia sobre
las formas y usos del lenguaje. Asimismo, el metalenguaje puede ayudar a los estudiantes en el
desarrollo del conocimiento explicito de la lengua, el cual les ayuda a tener una gran precisién
y exactitud.

- En sociedades donde el estudio analitico de la lengua es una caracteristica en la
ensefianza en la primera lengua, el uso de la terminologia gramatical en una segunda lengua es
una forma para enriquecer la conciencia metalinglistica que se ha desarrollado en la lengua
materna.

- El uso de la terminologia gramatical puede apreciarse en vista a las desventajas y
dificultades que surgen en el aula, pues muchas veces es necesario el uso de un vocabulario
conciso y econémico para hablar de la lengua explicitamente; incluso en las clases
comunicativas es deseable una instruccion explicita de las formas y funciones gramaticales
complejas.

- El metalenguaje puede usarse para evitar las sobre generalizaciones de las estructuras
gramaticales.

- El metalenguaje puede ser usado para relacionar las nuevas estructuras gramaticales de
la lengua meta con aquellas que ya han sido adquiridas.

Hu (2010) afirma que el metalenguaje juega un rol importante para facilitar el desarrollo del

conocimiento metalinguistico, es decir, el conocimiento que es posible de verbalizar y analizar
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sobre una segunda lengua. Este mismo autor sostiene que mdltiples estudios verifican que
existe una relacién positiva entre conocimiento metalinguistico de una segunda lengua y el
logro de la competencia en esta.

4.3.4.Factores que influyen en el uso de la terminologia gramatical. Ellis (2016) y Borg
(1999) en base a los trabajos de distintos autores (Ellis, 1991; Ellis, 2004; Fortune, 2005; Camhy
y Ebsworth, 2008; Widdowson, 2003; Stern, 1992; Ur, 1999) consideran que el uso de la
terminologia gramatical tiene un lugar en las clases donde se usa el enfoque comunicativo, sin
embargo, hay algunos factores que han de tenerse en cuenta sobre el uso de este recurso:

- Se debe tener en cuenta el contexto de ensefianza, y el nivel de competencia de los
alumnos. El metalenguaje es una herramienta para enfatizar conceptos gramaticales
importantes. Ademas, los profesores no deben evitar su uso con estudiantes de bajo nivel de
competencia, sino encontrar formas de adaptarlo apropiadamente.

- Debe considerarse también el tipo de actividad en la que se usa el metalenguaje. Por
ejemplo, este puede ser util en actividades como Communicative Dictogloss, en la cual el
profesor lee un texto a la clase, los alumnos anotan palabras que les ayuden a recordar el texto
y en grupos unen lo que han anotado para tratar de reconstruir el texto.

- Se debe considerar la madurez de los alumnos y sus experiencias previas. Estas
incluyen la ensefianza de la primera lengua; si esta ha sido rica en metalenguaje, entonces el
uso de la terminologia gramatical en una segunda lengua no sera un problema.

- Los alumnos que tienen un estilo mas analitico y son mayores se benefician mas del uso
de la terminologia gramatical en la ensefianza de la gramaética, de ahi que el estilo cognitivo de
los alumnos y la edad sean dos factores que se deben tomar en cuenta.

- El metalenguaje puede ser usado como una estrategia de aprendizaje metacognitiva de
los alumnos y que ademéas ayude a expandir la precision y exactitud de la conciencia
metalinglistica del estudiante.

Todo lo sefialado anteriormente sugiere que el uso de la terminologia gramatical es un
elemento importante en la ensefianza de la gramatica, pues mas que afiadir una carga adicional
para los alumnos, es un elemento que facilita el aprendizaje de una segunda lengua. Es crucial
para “Intentionally organise and control their mental processes during the performance of
cognitively complex tasks, and discover meanings and connections” Knouzi et al (2010, citado
en Harun, Abdullahn, Wahab, y Sainnudin, 2017, p. 107).

Finalmente, como concluye Hu (2010), el metalenguaje tiene un lugar en la ensefianza

comunicativa dadas las ventajas que ofrece y las recientes investigaciones que muestran una
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correlacion positiva entre conocimiento metalinguistico y el dominio de una segunda lengua,

aunque el cuando y como deba ser usado es un campo aun inexplorado en la investigacion.

4.4. Feedback y Correccion de Errores. El feedback se refiere a la informacion sobre el
desempefio de los estudiantes que puede ser usada para mejorarlo en un futuro (Wang, 2006).
En este sentido, el objetivo del feedback es mejorar el desempefio de los estudiantes, pues
proporciona recomendaciones constructivas y una guia para ellos

Ellis (2009a) afirma que: “In both structural and communicative approaches to language
teaching, feedback is viewed as a means of fostering learner motivation and ensuring linguistic
accuracy” (p.3).

Este autor sefiala dos tipos de feedback: positivo y negativo. El feedback positivo afirma que
la respuesta del estudiante a una actividad es correcta, sefiala la veracidad del contenido de la
expresion de un estudiante o la exactitud linguistica de ella. En este sentido, este feedback es
importante pues promueve la motivacion para seguir aprendiendo. Por su parte, el feedback
negativo sefiala que la expresion de un estudiante carece de veracidad o es linguisticamente
incorrecto, en otras palabras, es correctivo en el intento.

La correccion de errores es una forma de feedback que se da a los alumnos sobre su uso del
lenguaje (Amara, 2015), tal es asi, que podria considerarse en palabras de Ellis (2009a) como
un feedback negativo. Este autor también considera que este tipo de correccion asimismo puede
denominarse como feedback correctivo, pues toma la forma de una respuesta hacia la expresion
que contiene un error linguistico.

En consecuencia, en esta investigacion se usaran los términos: Correccion de errores o
feedback de manera indiferenciada.

4.4.1. Definicion de error. Brown (1980) sefiala que los errores son aquellas formas
incorrectas que ocurren regularmente y son evidencia de la competencia de los estudiantes.
Corder (1967) también afirma que los errores ocurren frecuentemente debido a que los
estudiantes no conocen la forma correcta o no la han adquirido completamente. Corder (1967)
sostiene ademas una importante diferencia entre error (Error) y equivocacion (Mistake). Las
equivocaciones son inexactitudes en la produccidn linglistica en la segunda lengua que son
causadas por lapsos en la memoria, el estado fisico y ciertas condiciones como fatiga, falta de
atencion o fuertes emociones, las equivocaciones no son sistematicas y ocurren de forma
incidental, el estudiante es consciente de ellas y puede corregirlas; mientras que los errores

muestran que alguna estructura gramatical no se ha internalizado por completo o que el
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estudiante tiene un conocimiento incompleto de la lengua meta, es por ello que no son capaces
de corregir los errores.

4.4.2. Aspectos a tener en cuenta en la correccién de errores. Henrickson (1978) sefiala
cinco preguntas fundamentales que se deben tener en cuenta en la correccion de errores. Estas
seran abordadas centradas en la correccion oral de los errores.

a) ¢Deben corregirse los errores?

b) ¢Qué errores deben ser corregidos?

c) ¢Cuando deben ser corregidos los errores?

d) ¢Como deben ser corregidos los errores?

e) ¢Quién debe corregir los errores?

En respuesta a la pregunta (a) Ur (1999) afirma que, ciertamente, hay un lugar para la
correccion en la clase, sin embargo, su contribucion no debe ser sobre estimada. Scovel (2003,
citado en Amara, 2015) también sostiene que los errores ayudan a comprender la adquisicion
de la segunda lengua, pues dan algunas pistas sobre el desarrollo de la competencia lingistica
en los estudiantes. De aqui que los errores necesitan ser corregidos para ayudar los estudiantes
a aprender la forma correcta de cierta estructura gramatical. Por su parte, Ellis (2009a) agrega
que un nimero de estudios recientes han demostrado que el feedback correctivo puede ayudar
al aprendizaje y que las investigaciones actuales se han centrado en examinar que tipo de
feedback correctivo funciona mejor.

En cuanto a la pregunta (b), los errores de los alumnos pueden clasificarse en dos categorias
segun Burt (1975) global errors y local errors. Los global errors dificultan la comunicacion y
afectan toda la organizacion de la oracion y hacen que el mensaje no se entienda. Por el
contrario, los local errors no afectan la comunicacion del mensaje sino su precision. Este autor
sugiere que los primeros deben ser corregidos, es decir aquellos que afectan la comprensién del
mensaje. Sin embargo se debe tener en cuenta si el error es sistematico, es decir, si ocurre
repetidamente entonces debe corregirse de forma incidental.

También se sugiere que los profesores no intenten corregir todos los errores sino unos pocos
(Ur, 1999). En esta linea Ellis (2009a) también sefiala que el feedback correctivo puede ser
unfocused o focused, en el primero se corrigen todos o casi todos los errores que se cometen
mientras que en el segundo solo algunos tipos de errores. Este autor sefiala que en las maltiples
investigaciones se ha evidenciado la eficacia del focused correction. Con todo ello, se ha de
sefialar que los docentes no deben corregir todos los errores, sino hacer distinciones entre ellos

y a partir de ahi corregir los que son necesarios.
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Por ello, Pawlak (2013) considera que algunos factores deben tenerse en cuenta al momento

de elegir los errores a corregir. El autor sefiala lo siguiente:
A number of factors may influence the decision as to which errors should be treated and
which should go uncorrected, both contextual (e.g. previous instruction), learner-related (e.g.
learning style or personality), psycholinguistic (i.e. developmental stage), as well as

linguistic (e.g. inherent characteristics of the form responsible for the error). (p. 125)

En cuanto a la pregunta (c), Amara (2015) afirma que el punto méas controversial es si la
correccion deba ser inmediata o retrasada, y en este punto concierne el dilema de la fluidez
versus la precision. Ellis y Barkhuizen (2005, citado en Namaziandost, Abedi y Nasri, 2019)
consideran la fluidez como “the production of language in real time without undue pausing of
hesitation” (p.139). Asimismo, Hughes (2002) define la fluidez como la forma de expresarse
de manera inteligible, razonable y precisa sin demasiadas pausas o dudas. Ahora bien, en cuanto
a la precision, Loewen y Sato (2017) la consideran como “target-like-use of language, that is,
error-free speech or writing, and measures the amount of deviation from the norm. The
challenge of measuring accuracy is strongly related to the choice of linguistic norm” (p.54).
Ellis (2005, citado en Pishkar, Moinzadeh y Dabaghi, 2017) también define la precision como
“the ability to avoid errors in performance, possibly reflecting higher levels of control in the
language as well as a conservative orientation” (p.70).

Amara (2015) sefiala que normalmente existe un acuerdo entre distintos investigadores en
que para practicar la precision, es decir, cuando los estudiantes practican de forma controlada
una estructura gramatical, la correccion debe ser inmediata; sin embargo, en actividades de
fluidez cuyo proposito es la comunicacion de un mensaje, el profesor debe motivar la fluidez y
no corregir los errores de forma inmediata sino retrasar la correccion, con lo cual el profesor
monitorea a los alumnos anotando errores y finalizada la actividad puede centrarse en la
correccion de estos con toda la clase o de forma individual. Sin embargo, cuando se nota un
error que afecta la comunicacién, Harmer (2001) sefiala que se puede usar lo que €l denomina
gentle correction, en la cual el profesor indica que el alumno ha cometido un error, le da la
forma correcta pero no le dedica mucho tiempo.

En cuanto a la pregunta (d), esta concierne al tipo de estrategia que se usa para corregir los
errores. En este sentido, Ellis (2009a) afirma que distintos autores han sugerido mdaltiples
formas de llevar a cabo la correccion. El propone una sistematizacion de ellas, mostrada en la
Tabla 1:
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Tabla 1. Tipos de Feedback Correctivo (Ellis, 2009a)

Corrective o
Definition Example
feedback strategy
The corrector incorporates the content
words of the immediately preceding incorrect L: I went there two times.
1. Recast utterance and changes and corrects the T: You’ve been. You’ve
utterance in some way (e.g., phonological, been there twice as a group?
syntactic, morphological or lexical).
The corrector repeats the learner utterance L: 1 will showed you.
2. Repetition highlighting the error by means of emphatic T: 1 will SHOWED vyou. L:
stress 1l show you.
L: What do you spend
. oo
The corrector indicates with your wifef
3. Clarification that he/she has not understood what the T: What?
request .
learner said.
The corrector indicates an
error has been committed, identifies the L: On May.
4. Explicit error and provides the correction
correction P ' T: Not on May, In May. We
say, “It will start in May”
The corrector repeats part of the learner L: I'll come if it
utterance but not the erroneous part and uses Will not rain.
5. Elicitiation L . .
rising intonation to signal the learner should T Il come ifit ... 9
complete it
L: Yesterday | go
cinema.
The corrector uses a
6. Paralinguistic gesture or facial expression to indicate that T: (gestures with
signal the learner has made an error right forefinger over left

shoulder to indicate past)

Fuente: Tipos de feedback correctivo de Ellis (2009a)

Ademas, se ha de tener en cuenta que la efectividad de estas estrategias difiere segun el
contexto y el tipo de alumnos. James (1998, citado en Amara, 2015) sostiene tres principios a
considerar en la correccion de errores: primero, la técnica usada debe ser lo suficientemente (til

para promover la precision en la expresion de los estudiantes; segundo, los factores afectivos
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de los alumnos deben ser tomados en consideracion y, por Gltimo, la correccion no debe ser
intimidante para los alumnos.

En cuanto a la pregunta (e) sobre quién debe corregir los errores, Amara (2015) sefiala que
pueden existir tres tipos de correccidn usadas en clase:

- Autocorreccion: Después de que el estudiante, con la ayuda o no del profesor, reconoce
un error en su expresion, este es capaz de corregirse a si mismo. Ellis (2009a) sefiala que existe
evidencia que sugiere que incitar al estudiante para que se autocorrija promueve la adquisicion.

- Correccion en pares: si el estudiante no es capaz de corregirse a si mismo, el profesor
puede motivar a otro para que haga la correccion. En este caso es beneficioso si después de la
correccion del otro estudiante, el profesor regresa al que cometio el error y lo incita a decir la
forma de manera correcta. Edge (1990, citado en Amara, 2015) menciona algunas ventajas de
la correccion entre pares:

1. Promueve la cooperacidn, pues los estudiantes se acostumbran a la idea de aprender entre

ellos.

2. Ambos estudiantes (quien cometid el error y quien corrige) estan involucrados en la
habilidad auditiva y en el pensamiento sobre el uso de la lengua.

3. El profesor consigue informacion sobre la habilidad de los alumnos. Sin embargo, puede
suceder que cuando el profesor pregunta por la correccién a toda la clase, es siempre el
mismo alumno quien responde, en este caso, el profesor debe asegurarse que otros
estudiantes también estén involucrados.

- Correccion por parte del profesor: si ninguno de los estudiantes es capaz de corregir, el
profesor puede darse cuenta de que el punto no ha sido aprendido (Amara, 2015). En este caso,
el profesor puede emplear alguna de las técnicas mencionadas en el punto anterior o volver a
explicar ciertos aspectos de la segunda lengua. Ademas, se ha de tener en cuenta que la principal
funcion de la correccion es facilitar el aprendizaje de ciertos aspectos de la lengua, por ello, es
importante que después de la correccidn que el profesor haya hecho, el estudiante indique la
forma correcta.

En este punto, es importante tomar en cuenta lo que sefiala Ellis (2009a) quien comenta
algunas dificultades con la autocorreccion; primero, los estudiantes tipicamente prefieren que
el profesor haga la correccion; segundo, los estudiantes solo pueden autocorregirse si tienen el
conocimiento ligustico necesario, es decir, si pueden corregir sus equivocaciones (Mistakes);
tercero, aunque las estrategias como: Repetition, Clarification Requestes, Elicitation,
Paralinguistic signal sefialan que hay un problema en la expresion del estudiante, estas no dejan

claro si el problema es linglistico o de comunicacion. Asi, este autor también afirma que no
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siempre es posible la autocorreccién y propone una solucion, dirigir la correccion en dos pasos:
primero motivar al estudiante a la autocorreccion y luego si este no es capaz de hacerla, realizar
la correccion.

Distintas investigaciones (Zhao, 2010; Zhen, 2006; Yang, 2006) sefialan que la realizacion
de la correccion de errores por estos tres tipos de actores tiene sus ventajas y desventajas en el
aprendizaje de una segunda lengua. Sin embargo, sefialan que la correccion por parte del
profesor es un tanto mas efectiva que las otras correcciones. De ahi que se ha de considerar que
la correccion de errores no debe quedar solo como tarea del profesor, sino que el alumno quien
comente el error y los comparieros de clase también pueden realizar correcciones.

En suma, la correccion de errores es un elemento importante en la ensefianza de la gramatica,
de modo que se pueda promover la precision gramatical y evitar que se fosilicen los errores. Se
debe tener en cuenta estos cinco aspectos al momento de corregir errores, de ahi que en esta
investigacion se conocera lo que los profesores creen sobre estos aspectos, a excepcion de las
estrategias que se usan para corregir estos errores, pues muchos factores inciden en su seleccion,

lo cual es un &mbito que sale del limite de esta investigacion.






Capitulo 3
Metodologia de la investigacion

1. Tipo de investigacion

El disefio de investigacion se sitla en un enfoque positivista y es de tipo cuantitativo de
caracter no experimental, pues los resultados del cuestionario aplicado son numéricos y son
interpretados a través de descripcion de cuadros estadisticos. En este sentido, Hernandez,
Fernandez y Baptista (2003) sefialan que el enfoque cuantitativo utiliza la recoleccion y el
analisis de datos para contestar preguntas de investigacion, probar hip6tesis establecidas vy,
ademas, confia en la medicion numérica, el conteo y el uso de estadistica para establecer con

exactitud patrones de comportamiento de una poblacion.

Es un tipo de investigacion no experimental, pues se realiza sin manipular deliberadamente
las variables, y lo que se hace es observar fenémenos tal y como se dan en su contexto natural
para después analizarlos. Ademas, es posible situar este estudio en el tipo descriptivo, pues,
este tipo de estudios busca especificar propiedades, caracteristicas y rasgos importantes de
cualquier fendbmeno a analizar (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003). En este caso, se busca
identificar las creencias de los profesores de inglés sobre la ensefianza de la gramatica en el

area de inglés como lengua extranjera.

2. Sujetos de la investigacion

La poblacion esta conformada por los profesores de inglés del nivel secundaria de escuelas
publicas urbanas del distrito de Piura. Dada la falta de informacion acerca del nimero exacto
de profesores de inglés de secundaria en Piura, se procedio a consultar la informacion acerca
de los colegios mediante el sitio web de Estadistica Educativa (ESCALE, 2019) para determinar
los colegios publicos urbanos de Piura (del nivel de Educacion Secundaria) con mas de 10
profesores (al 2019), pues existe mas probabilidad de encontrar al menos un profesor de inglés
en estos colegios. De este modo, solo se excluyd un colegio del distrito de Piura, ya que solo
contaba con 6 profesores.

Asi, se decidi¢ visitar los colegios con las caracteristicas mencionadas y entregar el

cuestionario a los profesores de inglés. Los colegios seleccionados fueron:
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Tabla 2. Colegios publicos del distrito de Piura

" Docentes
) B Area Censal Departamento
Nivel /  Gestion / o (Censo
#  Nombre ] . (500 Provincia ]
Modalidad  Dependencia ) o educativo
Habitantes) Distrito
2019)
14001 .
Publica - . .
MAGDALENA Piura / Piura
1 Secundaria  Sector Urbana ] 25
SEMINARIO DE ) Piura
Educacion
LLIROD
Publica - ) )
COMPLEJO LA . Piura / Piura
2 Secundaria  Sector Urbana ] 14
ALBORADA » Piura
Educacion
CORONEL JOSE . Publica - Otro Piura / Piura
3 . . Secundaria ) Urbana ] 21
JOAQUIN INCLAN Sector Plblico Piura
Publica > . .
ELVIRA CASTRO Piura / Piura
4 Secundaria  Sector Urbana ] 18
DE QUIROS » Piura
Educacion
i Publica - ) )
ENRIQUE LOPEZ . Piura / Piura
5 Secundaria  Sector Urbana . 59
ALBUJAR N Piura
Educacion
FEDERICO Publica - ) .
) Piura / Piura
6 HELGUERO Secundaria  Sector Urbana a 19
iura
SEMINARIO Educacion
Publica -
Piura / Piura
7 IGNACIO MERINO  Secundaria  Sector Urbana oi 20
iura
Educacion
Publica - ) )
IGNACIO ) Piura / Piura
8 . Secundaria  Sector Urbana ] 20
SANCHEZ . Piura
Educacion
Publica - ) )
. Piura / Piura
9 JORGE BASADRE  Secundaria  Sector Urbana oi 55
iura
Educacion
Publica - ] .
LOS . Piura / Piura
10 Secundaria  Sector Urbana ) 31
ALGARROBOS . Piura
Educacion
NUESTRA Publica - ) .
- . Piura / Piura
11 SENORA DE Secundaria  Sector Urbana o 73
i iura
FATIMA Educacion
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12

13

14

15

16

17

PARCEMON
SALDARRIAGA
MONTEJO

PNP BACILIO
RAMIREZ PENA

ROSA CARRERA
DE MARTOS

SAN MIGUEL

SAN PEDRO

VICTOR
FRANCISCO
ROSALES
ORTEGA

Secundaria

Secundaria

Secundaria

Secundaria

Secundaria

Secundaria

Publica
Sector

Educacién

Urbana

Publica - Otro

Urbana

Sector Publico

Puablica
Sector
Educacion
Publica
Sector
Educacion
Publica
Sector
Educacion
Publica
Sector
Educacion

Publica

Urbana

Urbana

Urbana

Urbana

Piura

Piura

Piura

Piura
Piura

Piura

Piura

Piura

Piura

Piura

Piura

Piura

Piura /

Piura /

Piura /

Piura /

Piura /

Piura /

21

22

120

30

17

Fuente: Estadistica de la Calidad Educativa (ESCALE)

Fueron 17 colegios visitados, de los cuales uno decidio no participar en la investigacion y

en otro, el docente de inglés ya habia terminado sus actividades pedagogicas en el colegio. De

este modo, participaron los profesores de inglés de 15 colegios publicos urbanos del distrito de

Piura.

El nimero total de profesores encontrado en cada colegio fue:

Tabla 3. Colegios seleccionados para la investigacién

Colegio

Numero de profesores de inglés de secundaria

© 0O N o O b~ W N P

[y
o

Magdalena Seminario De Llirod

Complejo La Alborada

Coronel José Joaquin Inclan

Enrique Lopez Albujar

Federico Helguero Seminario
Ignacio Merino

Ignacio Sanchez

Jorge Basadre

Los Algarrobos

Nuestra Sefiora De Fatima

o W W R R R O W R
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11 PNP Bacilio Ramirez Pefia 3
12 Rosa Carrera De Martos 1
13 San Miguel 3
14 San Pedro 2
15 Victor Francisco Rosales Ortega 1
Total 35

Fuente: Elaboracion propia

Asi, fueron 35 profesores participantes de esta investigacion.

3. Disefio de la investigacion

A continuacion, se sefialan los procedimientos que se siguieron para la presente
investigacion:

1. Determinacidn los objetivos: se plantearon los problemas generales y especificos de la
investigacion.

2. Elaboracion del marco tedrico: Se procedio a la revision bibliografica en busca de un
sustento tedrico para determinar los aspectos de la ensefianza de la gramatica.

3. Disefio de encuesta: El instrumento es de elaboracion propia a partir de lo sefialado en el
marco teodrico. También se tomaron como referencia encuestas similares realizadas en otras
investigaciones.

5. Validacion de expertos: se eligieron a tres profesores universitarios con grados de
maestria y doctorado para proceder a la validacion por expertos de la encuesta.

6. Seleccidn de la muestra: Se procedio a la determinacion de los sujetos de la investigacion
utilizando el sitio web: ESCALE para seleccionar los colegios donde aplicar la encuesta.

7. Prueba Piloto: Para no afectar la muestra del estudio por ser representativa, se decidio
hacer un estudio piloto a siete profesores de inglés de secundaria de colegios publicos urbanos
del distrito de Castilla.

8. Prueba alfa de Cronbach: Realizada la prueba piloto, se introdujeron los datos en el
programa SPSS 23 para luego proceder a determinar la fiabilidad del instrumento a través del
andlisis de item por Alfa de Cronbach.

9. Aplicacién de cuestionario: Se visitaron los colegios seleccionados en donde se aplicd
el cuestionario a los profesores del area de inglés.

10. Procesamiento de datos: Se utilizo el software SPSS 23, en el cual se introdujeron los

datos para luego proceder con el analisis estadistico de frecuencias y porcentajes.
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11. Anélisis y discusién de resultados: Teniendo los resultados, se procedi6 a analizarlos,

comparandolos con lo sefialado en el marco conceptual, asi como en investigaciones anteriores.

4. Variables y dimensiones de la investigacion.

Dada la naturaleza descriptiva de la investigacion, se recogio informacién mediante un
cuestionario. Después de la revision de la literatura acerca de los aspectos de la ensefianza de
la gramatica se procedi6 a determinar las subvariables y dimensiones y luego se plantearon los

items para cada una de estas.

Tabla 4. Variables y dimensiones de la investigacion

Variable: Creencias de los profesores sobre la ensefianza de la gramatica en el enfoque comunicativo

Subvariables Dimensiones

La gramética en el enfoque comunicativo Definicion de gramética

Proposito de la gramatica

Metodologia de ensefianza

Posibilidad de su uso en aula

El enfoque comunicativo en la ensefianza del inglés Definicidn del enfoque comunicativo

Relacion entre enfoque comunicativo y gramatica

El enfoque de la presentacion de la gramatica El enfoque deductivo

El enfoque inductivo

El enfoque explicito

El enfoque implicito

Uso de la lengua materna Posibilidad de su uso

Proporcién de su uso

Uso de la terminologia gramatical Posibilidad de su uso

Adaptabilidad al nivel de los alumnos

Importancia de su uso

Correccion de errores Posibilidad de su uso

Tipos de errores

Momento para la correccion de errores

Responsable de la correccion de errores

Fuente: elaboracion propia

La operacionalizacion completa de las variables se puede ver en el Anexo 3.
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5. Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

Como se ha mencionado, se empled la técnica de la encuesta, la misma que se materializ6 a
través un cuestionario de elaboracion propia (ver Anexo 5) acerca de las creencias de los
profesores de inglés sobre la ensefianza de la gramatica en un enfoque comunicativo. Este esta
conformado por 29 items disefiados y validados conforme las dimensiones: La gramatica en el
enfoque comunicativo, el enfoque comunicativo, el enfoque de presentacion de la gramatica, la
lengua materna, la terminologia gramatical y la correccién de errores.

Para medir cada uno de los items del cuestionario propuestos se utilizdé una escala de tipo
Likert, que consta de cuatro grados de valoracion. Estos se encuentran representados asi:

- Totalmente de acuerdo (TDA)= 4

- De acuerdo (DA) =3

- En desacuerdo (ED)= 2

- Totalmente en desacuerdo (TED)= 1.

5.1. Validacion. El instrumento aplicado es de elaboracion propia y permite recoger las
creencias de los profesores de inglés del nivel secundaria desde el enfoque comunicativo.

La validez del cuestionario la realizaron: un doctor de la Universidad de Piura del area de
matematica y dos profesores magisteres del area de Lengua Inglesa de la misma Universidad.
Estos tres evaluaron las preguntas del cuestionario haciendo las correcciones correspondientes

en la formulacion de los items. Las fichas de validacién se pueden visualizar en el Anexo 2.

5.2. Confiabilidad. Se aplicé una prueba piloto (ver Anexo 4) a 7 profesores de inglés de
colegios publicos del distrito de Castilla. Esta actividad se realiz6 para que la poblacion de la
investigacion no se viera afectada. Luego, se procedio a aplicar la prueba estadistica Alfa de
Cronbach, teniendo en cuenta los rangos establecidos por George y Mallery (2003, citado en
Frias, N, 2014) quienes establecen que un instrumento es confiable cuando el alfa es superior a
0,7. Aplicado al total de preguntas (29) el cuestionario arroja tener una fiabilidad buena. Los
resultados que se obtuvieron se muestran en la Tabla 5:

Tabla 5. Resultados de la prueba Alfa de Cronbach

Estadistica de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de items
,805 29

Fuente: Resultados de SPSS



Capitulo 4
Resultados de la investigacion
1. Contexto y sujetos de la investigacion
Los profesores encuestados pertenecen a instituciones educativas publicas urbanas del
distrito de Piura que tienen mas de 10 profesores en total. Asi, los sujetos de la investigacion lo
conforman 35 profesores de inglés del nivel secundaria de colegios publicos urbanos.
1.1. Género de los sujetos

Tabla 6. Género de los encuestados

Género Frecuencia Porcentaje
Masculino 6 17,1
Femenino 29 82,9
Total 35 100,0

Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados de SPSS.

De los resultados de la Tabla 5, se destaca la presencia femeninaen el campo de la ensefianza

del inglés, ya que el 82,9 % de los sujetos son mujeres, mientras que el 17,1% son varones.

1.2. Edad de los sujetos
Tabla 7. Edad de los sujetos

Rango de edad Frecuencia Porcentaje
20-30 5 14,3
31-40 14 40,0
41-50 10 28,6
51 en adelante 6 17,1
Total 35 100

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados de SPSS.

Segun los resultados que muestra la Tabla 6, un significativo porcentaje (40%) de las edades
de los sujetos fluctta entre los 31 y 40 afios. Es significativo, ademas, que 16 de los profesores

tengan mas de 41 afios y que 19 profesores tengan menos que esta edad.
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1.3. Grados académicos obtenidos

Tabla 8. Grados académicos obtenidos por los sujetos

Grados académicos obtenidos Frecuencia Porcentaje
Estudios universitarios no concluidos 1 2,9
Estudios universitarios concluidos 6 171
Grado de Bachiller 2 5,7
Titulo de licenciado 20 57,1
Grado de Magister 6 171
Total 35 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS.

En cuanto a los grados académicos obtenidos, la Tabla 7 muestra que la mayoria de los
docentes (28) cuentan con un grado academico como el grado de bachiller, titulo de licenciado
y grado de magister. Se destaca ademas, la poca presencia de profesores con estudios
universitarios no concluidos. Cabe mencionar que en la encuesta desarrollada, no se precisé en
qué carrera o especialidad se obtuvieron estos grados.

1.4. Afios de experiencia de los sujetos

Tabla 9. Afios de experiencia docente

Afios de experiencia docente Frecuencia Porcentaje
1-3 afios 3 8,6
3-6 afos 4 11,4
6-9 afios 7 20,0
10 afios en adelante 21 60,0
Total 35 100

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados en SPSS.

De la Tabla 8, se puede evidenciar que el 80% de los profesores de inglés cuenta con mas de
6 afios de experiencia docente. Llama la atencion la poca presencia de profesores (8,6%) que

tienen entre 1 y 3 afios de experiencia docente.
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En sintesis, se puede sefialar un posible perfil sociodemografico de los profesores
encuestados para este trabajo: docentes de sexo femenino entre los 31 y 51 afios, con al menos

titulo de licenciado y con mas de 6 afios de experiencia docente.

2. Presentacion y analisis de los resultados
A continuacion se presentan los resultados obtenidos en el cuestionario; los items son
divididos en sus categorias correspondientes segun el orden de la matriz de operacionalizacion

de variables y luego se procede con la descripcién de cada uno de estos.

Se realiza un analisis estadistico descriptivo usando frecuencias y porcentajes a través del
software SPSS. Por ello, se presentan los resultados estadisticos en tablas de frecuencia,
agrupados de tres o cuatro items correspondientes a una misma dimension. Asimismo, en
preguntas en las que los resultados muestren que la mitad de los docentes esté de acuerdo con
un itemy la otra mitad en desacuerdo, se realiza un cruce de tablas con los afios de experiencia,
puesto que este factor como sefialan Richard y Lockhart (1996) y Graves (2000) es uno de los
que mas influye en las creencias docentes. Esto se hace, ademas, cuando los resultados de estas
tablas sean relevantes para el analisis de resultados.

Cabe mencionar que no ha habido ningun elemento excluido.

2.1. Sobre las creencias de los profesores acerca de la gramatica en el enfoque
comunicativo.

2.1.1. Definicion de la gramatica. Los items 1, 2 y 3 se refieren a las creencias acerca de la
definicion de la gramatica. Los resultados del analisis descriptivo se muestran en la Tabla 10:

Tabla 10. Resultados acerca de la definicion de la gramatica

items TED ED DA TDA Total

1. Lagramética se

centra el estudio de 3 2 15 15 35
las formas y
estructuras 8.6% 57% 42,9% 42,9% 100%

gramaticales.

2. Lagramatica se

centraen el 6 16 11 2 35
significado de las

estructuras 17,1% 45,7% 31,4% 5,7% 100%

gramaticales.
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3. Lagramatica se
centra en el uso
comunicativo de las
estructuras

gramaticales.

20%

15

42,9%

22%

14%

35

100%

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados de SPSS.

Los resultados muestran que los profesores consideran principalmente la gramatica como el

estudio de las formas y estructuras gramaticales dado que el 85.8% del total estan de acuerdo y

totalmente de acuerdo con el item presentado. En cuanto al item 2, el 62,8% de los profesores

estdn en desacuerdo con que la gramatica se centre en el significado de las estructuras

gramaticales.

2.1.2. Proposito de la gramatica, metodologia y posibilidad de su uso en el aula. Los items

4y 5 corresponden al propdsito de la gramatica, el item 6 corresponde a su metodologia y el

item 7 corresponde a la posibilidad de uso en el aula. Los resultados aparecen en la Tabla 11:

Tabla 11. Resultados acerca del propdsito de la gramatica, su metodologia y posibilidad de uso

en el aula.

Items TED ED DA TDA Total
4. Lagramatica
permite desarrollar la 5 14 12 4 35
capacidad de 14,3 40% 34,3% 11,4% 100%
comunicarse.
5. Elestudioy la
practica de la 4 7 13 11 35
gramatica mejora le
precision en el uso del 11,4% 20% 37,1% 31,4% 100%
inglés.
6. Lagramatica se
ensefia partiendo de 0 9 15 1 35
una situacion
comunicativa para usar 0% 25,7% 42,9% 31,4% 100%
el inglés
7. Lagramatica es un 1 9 21 4 35
componente esencial en

2,9% 25,7% 60% 11,4% 100%

las clases de inglés.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de SPSS.



51

Los resultados del item 4 reflejan que el 53,5% de los profesores esta en desacuerdo con que
la gramética permita desarrollar la capacidad de comunicarse, mientras que el 45,7% esta de
acuerdo con este item. Dado que la diferencia entre estos resultados no es tan distante, se realizd

un cruce de estos datos con la experiencia docente. Los resultados se muestran en la Tabla 12:

Tabla 12. Tabla cruzada Afios de experiencia con item 4

La gramatica permite desarrollar la capacidad de

comunicarse. Total
TED ED DA TDA
1-3 afios 100,0% 100,0%
. 3-6 afios 25,0% 75,0% 100,0%
Afios  de
o 6-9 afios 57,1% 14,3% 28,6% 100,0%
experiencia
10 afios en
23,8% 42,9% 23,8% 9,5% 100,0%
adelante
Total 14,3% 40,0% 34,3% 11,4% 100,0%

Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados en SPSS

Los docentes con mas de 6 afios de experiencia son quienes, en su mayoria (57,1% entre 6-
9 afios y 66,7% de aquellos que tienen mas de 10 afios de experiencia), estan en desacuerdo y
totalmente en desacuerdo con que la gramatica permita desarrollar la capacidad de comunicarse.
Llama la atencion también, que el 100% de los docentes entre 1-3 afios de experienciay el 75%

entre 3y 6 afos experiencia estén de acuerdo con el item mencionado.

En cuanto al item 5 sobre si la gramatica mejora la precision en el uso del inglés, el 68,5%
esta de acuerdo y totalmente de acuerdo con este item. Cabe mencionar que este item no precisa

si la mejora en el uso del inglés se da de forma verbal o escrita.

En cuanto a los resultados del item 6, sobre la metodologia de ensefianza de la gramatica, el
74,3% de los profesores manifiestan estar de acuerdo con que la gramatica deba ensefiarse a

partir de una situacion comunicativa, mientras que solo el 25,7 manifiesta lo contrario.

En cuanto al item 7, sobre si la gramatica es un componente esencial en la clase de inglés,
en lineas generales, la mayoria de los docentes (71,4%) manifiesta estar de acuerdo con tal

afirmacion.

2.2. Sobre las creencias de los profesores acerca del enfoque comunicativo en la
ensefianza del inglés. Los resultados de la Tabla 13 corresponden a los items 8 y 9 del
cuestionario acerca de la definicion de enfoque comunicativo y la relacion entre enfoque

comunicativo y gramatica respectivamente.
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Tabla 13. Resultados acerca del enfoque comunicativo en la ensefianza del ingleés.

items TED ED DA TDA Total
8. El enfoque
comunicativo es un 7 16 9 3 35
método de ensefianza
del inglés con una serie 20% 45,7% 25,1% 8,6% 100%
de reglas a seguir.
9. Laensefianza de la
gramatica es necesaria 6 15 9 5 35
en el enfoque 17,1% 42,9% 25,7% 14,3% 100%

comunicativo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS

Los resultados del item 8 muestran que, en lineas generales, los docentes estan en desacuerdo
(65,7%) con que el enfoque comunicativo sea un método de ensefianza con unas reglas a seguir,
mientras que el 34,3% estan de acuerdo con tal afirmacion. En cuanto al item 9, sobre si la
gramatica es necesaria en el enfoque comunicativo, resulta significativo que el 60% de los

docentes esté en desacuerdo con tal afirmacion mientras que el 40% esté de acuerdo.

2.3. Sobre las creencias de los profesores acerca del enfoque de presentacion de la
gramatica.

2.3.1. Enfoque deductivo e inductivo. Los items 10 y 11 corresponden al enfoque deductivo
e inductivo respectivamente. Los resultados de esta dimension se muestran en la Tabla 14:

Tabla 14. Resultados acerca del enfoque de presentacion de la gramatica: Enfoque deductivo e
inductivo

items TED ED DA TDA Total

10. Lagramatica se
debe ensefiar explicando

las estructuras

gramaticales en un 5 12 14 4 »
contexto de forma 14,3% 34,3% 40% 11,4% 100%
directay luego

practicarlas.

11. Lagramatica se 1 4 24 6 35

debe ensefiar haciendo
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que los alumnos 2,9% 11,4% 68,6% 17,1% 100%
deduzcan las reglas

gramaticales en un

contexto a través de

diversos ejemplos.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados en SPSS

Los resultados del item 10 muestran que el 48,6% de los profesores esta en desacuerdo él,
mientras que el 51,4 % esta de acuerdo con el enfoque deductivo de presentacion de la
gramatica. Con lo cual, la diferencia entre estos no es tan significativa. Sin embargo, es notoria
la tendencia de los profesores (85,7%) a estar de acuerdo con la presentacion de forma inductiva
de la gramatica.

Dado que en el item 10 casi la mitad de los docentes esta de acuerdo con el item, mientras
que los otros manifiestan lo contrario, se decidid cruzar los resultados con los afios de

experiencia docente. Los resultados se muestran en la Tabla 15:

Tabla 15. Tabla cruzada Afos de experiencia con el item 10

La gramatica se debe enseflar explicando las
estructuras gramaticales en un contexto de forma directa

y luego practicarlas. Total
TED ED DA TDA
1-3 afios 33,3% 66,7% 100,0%
3-6 afios 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%
Afios de  6-9 afios 57,1% 42,9% 100,0%
experiencia 10 afios
en 19,0% 38,1% 38,1% 4,8% 100,0%
adelante
Total 14,3% 34,3% 40,0% 11,4% 100,0%

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados de SPSS.

Los resultados muestran que los docentes con menos afios de experiencia (1-6 afios de
experiencia) son aquellos que se muestran mas de acuerdo con la presentacion deductiva de la
gramatica.

2.3.2. El enfoque explicito e implicito. Los items 12 y 13 corresponden al enfoque explicito

e implicito respectivamente. Los resultados de esta dimension se muestran en la Tabla 16:
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Tabla 16. Resultados acerca del enfoque de presentacion de la gramatica: Enfoque explicito e
implicito.

Items TED ED DA TDA Total
12. Se deben
sefialar las reglas 5 8 18 4 35
gramaticales de forma
explicita en cualquier 14,3 22,9% ol4 11,4% 100%
momento de la clase.
13. Las reglas
gramaticales deben ser
aprendidas 15 8 8 4 35
implicitamente, es 42,9% 22.9% 22.9% 11,4% 100%

decir sin que el alumno

sea consciente de estas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de SPSS.

En cuanto a los resultados de los items 12 y 13, estos muestran que los profesores en su
mayoria (62,8%) creen que las reglas deben sefalarse de forma explicita en cualquier momento
de la clase, ademas se resalta que, por lo general, la mayoria de los profesores (65,8%) esta en
desacuerdo con que las reglas gramaticales se aprendan implicitamente. Sin embargo, un
porcentaje regular (34,3%) de profesores, esta de acuerdo con que las reglas gramaticales sean

aprendidas implicitamente.

2.4. Sobre las creencias de los profesores acerca del uso de la lengua materna en la
ensefianza del inglés. Los resultados de esta dimension corresponden a los items 14 y 15 del
cuestionario, los cuales se refieren a la posibilidad de su uso en el aula y su proporcion

respectivamente. Estos se muestran en la Tabla 17:

Tabla 17. Resultados acerca del uso de la lengua materna en la ensefianza del inglés

items TED ED DA TDA Total

14. La lengua materna
es un medio Gtil para 3 8 17 7 35
explicar algunas

estructuras 8,6% 22,9% 48,6% 20% 100%

gramaticales complejas.
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15. El uso de la lengua

materna deber ser 1 4 18 12 35

minimo en las clases de 2,9% 11,4% 51,4% 34,3% 100%
inglés.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de SPSS.

Como muestran los resultados, los docentes en su mayoria (68,6%) consideran que la lengua
materna sirve para explicar algunas estructuras gramaticales complejas. Ademas, también creen
que el uso de la lengua materna debe ser minimo en las clases de inglés, ya que el 85,7% esta

de acuerdo y totalmente de acuerdo con tal afirmacion.

2.5. Sobre las creencias de los profesores acerca del uso de la terminologia gramatical
en la ensefianza del inglés. El item 16 se refiere a la posibilidad del uso de la terminologia
gramatical en el aula, el item 17 se refiere a la adaptabilidad de este al nivel de los alumnos, y
el item 18 se refiere a la importancia del uso de la terminologia gramatical. Los resultados de
estos items se muestran en la Tabla 18:

Tabla 18. Resultados acerca del uso de los terminos gramaticales en la ensefianza del inglés

items TED ED DA TDA Total

16. Los términos

gramaticales (como

Adjective, Noun, Present 6 7 17 5 35
simple, Modal verb, etc) 17,1% 20% 48,6% 14,3% 100%
pueden ser usados para
explicar la gramatica.

17. Los términos
gramaticales pueden
usarse con alumnos de 5 0 23 7 35
todos los niveles de inglés 14,3% 0% 65.7% 20% 100%
(basico, intermedio,
avanzado)

18. Los términos
gramaticales ayudan a la 4 10 14 7 35
precision en el uso del 11,4% 28.6% 40% 20% 100%

inglés.

Fuente: elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS.
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Los resultados en cuanto al item 16 muestran que el 62,9% de los profesores esta de acuerdo
que los términos gramaticales puedan ser usados para explicar la gramatica. Asimismo, una
mayoria significativa (85,7%) de profesores creen que los términos gramaticales pueden ser
usados con alumnos de todos los niveles de inglés. En cuanto al item 18, sobre la importancia
de los términos gramaticales, el 60% de los profesores cree que los términos gramaticales

ayudan a la precision en el uso del inglés mientras que el 40% manifiesta lo contrario.

2.6. Sobre las creencias de los profesores acerca de la correccién de errores de
expresion oral.

2.6.1.Posibilidad de su uso en el aula. Los items 19 y 20 del cuestionario corresponden a
esta dimension. Los resultados del andlisis de estos items se muestran en la Tabla 19:

Tabla 19. Resultados acerca de la posibilidad de correccion de errores en el aula

items TED ED DA TDA Total

19. La correccion de
errores de
expresion oral es
importante para al 8,6% 17,1% 34,3% 40% 100%
aprendizaje del

inglés.

20. La correccion
constante de
errores de 8 6 12 9 -
expresion oral es
necesaria para el 22,9% 17,1% 34,3% 25,7% 100%
aprendizaje de los

alumnos.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados en SPSS.

Los resultados del item 19 manifiestan que, en general, la mayoria de los docentes (74,3%)
cree que la correccion de errores es importante para el aprendizaje del inglés. Ademas, en cuanto
al item 20 sobre si la correccidn constante es necesaria para el aprendizaje de los alumnos, el
60% esta de acuerdo y totalmente de acuerdo con esta afirmacidn, mientras que el 40% esta en

desacuerdo.

2.6.2. Tipos de errores. Los items 21 y 22 corresponden a las creencias acerca de los tipos
de errores de expresion oral que deben corregirse. Los resultados del analisis se muestran en la
Tabla 20:
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Tabla 20. Resultados acerca de los tipos de errores que deben corregirse

items TED ED DA TDA Total
21. Aquellos que afectan 1 5 19 20 35
la comprension del
mensaje. 2,9% 14,3% 54,3% 28,6% 100%
22. Aquellos que afectan 3 4 20 8 35
la precision del
8,6% 11,4% 57,1% 22,9% 100%

mensaje.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS.

Los resultados destacan porque muestran que entre los docentes existe una tendencia
mayoritaria (82,9%) a creer que deben corregirse los errores que afectan la comprension del
mensaje. Del mismo modo, una gran mayoria (80%) de docentes cree que también deben

corregirse aquellos errores que afectan la precision del mensaje.

2.6.3. Momento para la correccion de errores. Los items 23 y 25 refieren si la correccion
de errores debe darse durante o después de alguna actividad cuando ésta se enfoca en la fluidez.

Los resultados se muestran en la Tabla 21:

Tabla 21.Resultados acerca del momento de la correccion de errores- Actividad: Fluidez

items TED ED DA TDA Total
13 5 5 12 35
23. Durante la actividad
37,1% 14,3% 14,3% 34,3% 100%
24. Después de la 6 8 ! 14 35
actividad 17,1% 22.9% 20% 40% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS

En el item 23, la diferencia entre las creencias de los profesores no es tan acentuada, puesto
que 51,4% esta en desacuerdo con que se corrijan los errores durante la actividad; mientras que

el 48,6% si lo esta.

Con el objetivo de continuar con el analisis de este item, se decidié cruzar los resultados de

esta pregunta con la experiencia docente. Los resultados se muestran en la Tabla 22:
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Tabla 22. Tabla cruzada Afos de experiencia con el item 23

Enfoque en la fluidez del inglés: Durante la actividad

TED ED DA TDA Total
1-3 afios 33,3% 66,7% 100,0%
3-6 afios 75,0% 25,0% 100,0%
Afios de  6-9 afios 14,3% 42,9% 42,9% 100,0%
experiencia 10 afios
en 42,9% 19,0% 9,5% 28,6% 100,0%
adelante
Total 37,1% 14,3% 14,3% 34,3% 100,0%

Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados en SPSS.

Llama la atencién que los docentes con poca experiencia (de 1 a 3 afios), y con experiencia
entre 6 y 9 afios consideren en su mayoria estar de acuerdo con la correccidn de errores durante
la actividad cuando ésta se enfoca en la fluidez. No obstante, es notable que los docentes con

mas de 10 afios de experiencia, el 61%, no estan de acuerdo con el item.

En cuanto al item 24, la mayoria de los docentes (60%) esta de acuerdo con que los errores

se corrijan después de la actividad enfocada en la fluidez.

La Tabla 23 muestra los resultados de los items 25 y 26 acerca del momento de la correccion

de errores cuando la actividad se enfoca en la precision y exactitud del inglés.

Tabla 23. Resultados acerca del momento de la correccion de errores- Actividad: Precision y
exactitud

items TED ED DA TDA Total
2 4 18 11 35

25. Durante la actividad
5,7% 11,4% 51,4% 31,4% 100%
26. Después de la 3 3 16 13 35
actividad 8,6% 8.6% 45,7% 37.1% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS.

Los resultados mostrados son significativos puesto que reflejan que la mayoria de los
docentes considera que cuando la actividad se enfoca en la precision y exactitud del inglés, los
errores deben corregirse durante y después de la actividad. Asi pues, el 82,8% esta de acuerdo
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con que deban corregirse durante la actividad, y del mismo modo, el 82,8% considera que

también deban corregirse despues de la actividad.

2.6.4.Responsables de la correccion de errores. Los items 27, 28 y 29 corresponden a los
responsables de la correccion de errores: el profesor, el alumno mismo y los compafieros de
clase. Los resultados de estos items se muestran en la Tabla 24:

Tabla 24. Resultados acerca de los responsables de la correccion de errores

items TED ED DA TDA Total
4 2 18 11 35
27. El profesor
11,4% 5,7% 51,4% 31,4% 100%
2 9 11 13 35
28. El alumno mismo
5,7% 25,7% 31,4% 37,1% 100%
29. Los compafieros de 14 8 12 1 35
la clase 40% 22,9% 34,3% 2,9% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados en SPSS.

Los resultados muestran que el 82,8% esta de acuerdo con que el profesor esté a cargo de la
correccion de errores. Asimismo, el 68,5% considera que el alumno mismo también puede estar
a cargo de la correccion de errores. Sin embargo, es notorio que el 62,9% no esté de acuerdo

con que los comparieros de clase puedan corregir errores.

3. Discusion de los resultados
Un objetivo especifico de esta investigacion es analizar las creencias de los profesores en
relacion con el marco teorico y las investigaciones previas, por ello, se realizara el analisis y

discusion de los resultados de cada dimensién.

Se ha de subrayar que esta discusién se basa en los resultados del cuestionario aplicado sin
usar otros instrumentos, de modo que se intentara hacer algunas generalizaciones en base a los
datos obtenidos. Ha de quedar claro que los resultados del estudio son una aproximacion a la

realidad educativa en la ensefianza del inglés en el distrito de Piura.

3.1. La gramatica en el enfoque comunicativo
3.1.1. Definicion de la gramaética. Los resultados en cuanto a la definicion de la gramatica
(Ver Tabla 9) muestran que la mayoria (85,8%) de los profesores creen que la gramatica se

centra en el estudio de las formas y estructuras gramaticales. Sin embargo, en los items 2 'y 3
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referentes al significado y uso de las estructuras gramaticales, los docentes, por lo general,
manifiestan estar en desacuerdo con estos aspectos de la gramatica. Estos resultados coinciden
con el estudio de Alghanmi y Shukri (2016), en cuyos resultados la mayoria de los docentes
también esta de acuerdo con la gramatica como el estudio de las formas gramaticales.

Ahora bien, seglin lo mencionado en el marco tedrico acerca de la definicién tridimensional
de la gramaética (Larsen-Freeman, 2014), la mayoria de los docentes de colegios publicos
urbanos de Piura creen que la gramatica de debe centrar en las formas y estructuras, restandole

importancia al uso y significado de éstas.

3.1.2. Propésito de la gramética, metodologia y posibilidad de su uso en el aula. En cuanto
a la premisa acerca de si la gramatica permite desarrollar la capacidad de comunicarse, la
diferencia entre las creencias de los docentes no es tan significativa ya que casi la mitad esta en
desacuerdo y la otra mitad esta de acuerdo (ver Tabla 10). Sin embargo, al realizar un cruce de
estos datos con la experiencia docente, estos muestran que los docentes con menos de 6 afios
de experiencia son aquellos que mas estan de acuerdo con la premisa mencionada,
contrariamente a los docentes con mas de 6 afios de experiencia, quienes manifestaron estar en
desacuerdo con la premisa. Estos resultados contrastan con los de Alghanmi y Shukri (2016),
en cuya investigacion el 66,7% de los participantes creen que las estructuras gramaticales
permiten a los alumnos ser mas competentes en la comunicacion.

Lo referido en el marco tedrico pone de manifiesto que la gramatica es un medio para lograr
la competencia comunicativa de los estudiantes (Ur, 1999; Hinkel y Fotos, 2002; Thornbury,
1999). De este modo, los docentes de esta investigacion al parecer tienen creencias divididas

en este aspecto.

Respecto al item 5, el cual se refiere también al proposito de la gramatica, en general, los
profesores estan de acuerdo que la gramatica mejore la precision en el uso del inglés. Cabe
subrayar que en este item, no se especifica si el uso es verbal o escrito por lo que los docentes

pueden haberlo interpretado de ambas formas.

Con respecto a la metodologia de ensefianza de la gramatica en el enfoque comunicativo, es
significativo que ninguno de los docentes haya estado totalmente en desacuerdo con la premisa,
asi, la mayoria de los docentes (ver Tabla 6) estdn de acuerdo con que la gramatica deba
presentarse a partir de una situacién comunicativa en sus clases. Los resultados de este item
concuerdan con los de Hoc y Kekec (2014), cuyos profesores creen que la gramatica debe

ensefarse de forma contextualizada.
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Lo referido en el marco tedrico sefiala que partir de una situacion comunicativa en la
ensefianza de la gramatica es una caracteristica importante del enfoque comunicativo (Sprutt,
Pulverness y Willian, 2011 y Richards, 2006). De esta manera, la mayoria de los docentes al

parecer tienen en claro este principio del enfoque comunicativo.

Respecto al item 7 sobre si la gramatica es un componente esencial en las clases de inglés,
se destaca que gran parte de los docentes (71,4%) estan de acuerdo con la premisa. Este
resultado contrasta con lo encontrado en el estudio Hoc y Kekec (2014), en el cual la mitad de
los participantes estuvo en desacuerdo con una premisa similar. Cabe sefialar que lo expuesto
en el marco tedrico indica que la gramética es esencial en las clases de inglés, sin embargo esta
debe ser solo un medio para lograr la comunicacién (Larsen-Freeman, 2014). Esto puede
significar que los docentes dedican bastante tiempo a la ensefianza de la gramatica en sus clases.
No obstante, queda poco claro qué tanto tiempo dedican a la ensefianza de la gramatica en

comparacién con las otras habilidades (como la comprension escrita, oral, etc.)

3.2. El enfoque comunicativo en la ensefianza del inglés. En relacion a la definicion del
enfoque comunicativo, los docentes del presente estudio principalmente estan en desacuerdo
con que este sea un método de ensefianza con unas reglas a seguir, esto significa que tal vez lo
consideren con la flexibilidad que le es propia, dado que el enfoque comunicativo se trata de
una serie de principios que guian el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés (Richards,
2006). Aun asi, no es posible conocer con exactitud cual es la idea que conciben los docentes
acerca del enfoque comunicativo.

Ahora bien, respecto a la inclusion de la gramatica en el enfoque comunicativo, es relevante
que en su mayoria (ver Tabla 12) los docentes estén en desacuerdo con esta premisa, puesto
que segun lo sefialado en el marco tedrico, creer que la gramatica no deba incluirse en el enfoque
comunicativo es una idea equivocada (Spada, 2007) ya que la gramatica dentro de este enfoque
ayuda a lograr la competencia comunicativa. Estos resultados son similares a lo hallado en un
estudio similar de Onalan (2018), en donde el 73% de los docentes también estuvo de acuerdo

con que la gramatica no se ensefie explicitamente en el enfoque comunicativo.

3.3. El enfoque de presentacion de la gramatica

3.3.1. El enfoque deductivo e inductivo. En cuanto al enfoque deductivo, los resultados (ver
Tabla 13) muestran que no existe una diferencia notoria sobre del uso de este enfoque puesto
que los casi la mitad de los docentes estuvo de acuerdo y la otra mitad se mostraron en
desacuerdo. Al realizar un cruce de estos resultados con la experiencia docente, se muestra que

son los docentes con menos afios de experiencia quienes mas estan de acuerdo con la
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presentacion deductiva de la gramética y que entre los docentes con mas de 6 afios de
experiencia exista una cierta division respecto a la presentacion deductiva.

Sin embargo, es notable una preferencia por parte de los docentes hacia el enfoque inductivo
de ensefianza. Esto significaria que los docentes, al parecer, muestran una tendencia a usar tal
enfoque, en el cual los alumnos mismos con la ayuda del profesor descubren las reglas
gramaticales. Las razones para esta preferencia o los aspectos que influyen en la eleccion de un

enfoque u otro es un punto que puede dar pase a futuras investigaciones.

Esto puede implicar que tal vez los docentes reconocen la eficacia del enfoque inductivo de
presentacion de la gramatica, identificandolo quizés con el enfoque socio constructivista de
ensefianza sefialado en el Curriculo Nacional y que por lo tanto algunos le restan importancia

al enfoque deductivo usandolo con poca frecuencia en sus clases.

Por otra parte, estos resultados son similares a los de Alghanmi y Shukri (2016), quienes
encontraron que los docentes de su estudio mostraron una preferencia por la ensefianza
inductiva de la gramatica, sefialando que esta es mas efectiva en el desarrollo de las clases.
Ademas, en cuanto al enfoque deductivo, los resultados de este estudio también corresponden
a los del estudio de Hoc y Kekec (2014).

3.3.2.El enfoque explicito e implicito. En relacion al enfoque explicito e implicito los
resultados reflejan que una proporcidn significativa de los docentes de este estudio creen que
las reglas gramaticales deban sefialarse de forma explicita en cualquier momento de la clase.
Asimismo, un porcentaje similar de profesores concuerda que las reglas gramaticales no son
aprendidas implicitamente. Las implicancias de estos resultados indican que los docentes de
Piura prefieren una presentacion de la gramatica de forma explicita en cualquier momento de
la clase (ya sea al inicio, o al final), lo cual, segin Widodo (2016) y Dekeyster (2017) es lo mas
recomendable en contextos de inglés como lengua extranjera, puesto que los alumnos necesitan
un conocimiento explicito de la gramatica, para que luego este se pueda llegar a automatizar.
No obstante, llama la atencién que cierto porcentaje de docentes estén en desacuerdo con la
premisa mencionada. Las razones de esta eleccion y como los profesores implementan estos
enfoques en sus clases resultarian de interés en una futura investigacion.

Por otra parte, los resultados encontrados en la investigacion de Barnard y Scampton (2008)
coinciden con los del presente estudio, puesto que la gran mayoria de los docentes de Nueva

Zelanda prefieren un enfoque explicito y directo de la gramatica.
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3.4. El uso de la lengua materna en la ensefianza del inglés. Sobre el uso de la lengua
materna en clase, en lineas generales, los docentes ven al espafiol como un medio util para
explicar estructuras gramaticales complejas. Ahora bien, segun lo sefialado por Pan y Pan
(2010) y Macaro (2005), la lengua materna, en efecto, puede ser usada para explicar estructuras
gramaticales complejas. Sin embargo, no se sabe con precisién qué estructuras gramaticales
son calificadas como complejas por los docentes.

Asimismo, los docentes del estudio, en su mayoria, creen que el uso del espafiol debe ser
minimo en las clases de inglés. Esta afirmacion esta en sintonia con lo sefialado por Pan y Pan
(2010), para quienes la lengua materna no debe tener la misma frecuencia de uso que la segunda
lengua. Con todo ello, también resultaria relevante investigar con qué frecuencia los docentes
utilizan el espafiol en las clases y qué aspectos toman en cuenta al momento de hacer uso de la
lengua materna, puesto que segun lo expuesto en el marco tedrico, aspectos importantes

influyen en el uso de la lengua materna en el aula.

3.5. El uso de la terminologia gramatical en la clase de inglés. Los resultados del estudio
reflejan que, notablemente, los profesores creen que los términos gramaticales pueden ser
usados para explicar la gramatica. Su inclusiéon en el aula desde un enfoque comunicativo
resulta efectiva para el aprendizaje de una segunda lengua, asi lo sefiala Hu (2010). No obstante,
el cuando y de qué forma deben ser usados queda poco claro en el limite de esta investigacion.

En cuanto a la premisa acerca de si los docentes creen que los términos gramaticales deban
ser usados en todos los niveles de inglés, una proporcion significativa de los profesores creen
que, en efecto, se pueden usar en todos los niveles. Este resultado esta en sintonia con lo dicho
por Ellis (2016), quien sefiala que los términos gramaticales pueden ser usados si éstos se
adaptan al nivel de los alumnos. Esto implicaria que los docentes hacen uso de los términos
gramaticales en la ensefianza de la gramatica, y con alumnos de todos los niveles. En este
sentido, Borg (1999) y Ellis (2010) sefialan que es necesario tener en cuenta una serie de

factores para que su uso sea efectivo en el aprendizaje de los alumnos.

Del mismo modo, los docentes del presente estudio creen, en su mayoria, que los términos
gramaticales mejoran la precision en el uso del inglés. Esto concuerda con lo sefialado por Hu
(2010) y Abdullahn, Wahab, y Sainnudin (2017) para quienes los términos gramaticales, lejos
de ser una carga mas para los alumnos son un elemento que facilita el aprendizaje de una
segunda lengua. Se ha de tener en cuenta que una de las limitaciones presentadas es que no se
les ha preguntado a los docentes si creen que los términos gramaticales mejoran el uso oral o

escrito del ingles.
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Los resultados de esta dimensidn concuerdan con lo encontrado en el estudio de Barnard y
Scampton (2008), en cual, el 78% de los profesores estuvo de acuerdo con la utilidad de los

términos gramaticales para el aprendizaje del inglés de los alumnos.

3.6. Correccion de errores

3.6.1.Posibilidad de su uso en el aula. Los resultados indican que, notablemente, los
docentes creen gue la correccidn de errores es importante para el aprendizaje del inglés. Esta
creencia es positiva puesto que, segun lo sefialado por Ellis (2009a), al tratarse de un tipo de
feedback negativo, este ayuda al aprendizaje de la segunda lengua. Estos resultados también
coinciden con los del estudio de Barnard y Scampton (2008) y los de Jusmaya (2017) en los
cuales los docentes, en su mayoria, sefialaron que la correccién de errores mejora el uso de la
gramatica.

Asi también, los docentes de Piura creen que la correccion constante es necesaria para el
aprendizaje del inglés. Esto significa que posiblemente los docentes corrijan los errores de los
alumnos en todo momento de la clase, lo cual puede ser poco efectivo para el aprendizaje del
inglés, asi lo sefiala Ur (1999) y Ellis (2009a). Esto da pie para el siguiente apartado acerca de

qué errores creen los docentes que deben corregirse.

3.6.2. Tipos de errores. Los resultados en esta dimension indican que la mayor parte de los
docentes creen que se deben corregir tanto los errores que afectan la comprension del mensaje
como aquellos que afectan la precision del mensaje. Es decir, posiblemente corrijan todos los
errores que los alumnos cometen sin hacer distincion alguna sobre los tipos de errores. Con lo
cual, este procedimiento parece estar en contraste con lo sefialado por Ellis (2009a) y Burt
(1975) para quienes la correccion de errores debe darse segun el tipo de error que se comete, ya
que al solo enfocarse en algunos errores, hay mas posibilidad de que estos se corrijan.

Asimismo, los resultados de este estudio coinciden notablemente con lo hallado en la
investigacion que Jusmaya (2017) en el cual, el 60% de los profesores estuvieron de acuerdo

con corregir todos y cada uno de los errores de expresion oral.

3.6.3.Momento de la correccién de errores. Los resultados de este aspecto reflejan que,
entre los docentes de inglés de Piura, en cuanto al momento de la correccion de errores cuando
la actividad se enfoca en la fluidez, existe una division casi exacta entre los docentes que estan
de acuerdo y los que no lo estan con que se corrijan durante la actividad. Sin embargo, en cuanto
a la correccién después de la actividad, los docentes mayoritariamente creen que deben
corregirse después de ésta. En este sentido, llama la atencidn que un porcentaje significativo de

docentes con méas de 10 afios de experiencia esté en desacuerdo con la correccion de errores
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durante la actividad, lo cual puede implicar que algunos de los docentes méas antiguos tal vez
estan un poco mas capacitados en el aspecto de la correccion de errores.

Ahora bien, en relacion a la correccion de errores cuando se realiza una actividad enfocada
en la precision y exactitud oral del inglés, en gran parte, la mayoria de los docentes estan de

acuerdo con que se corrijan los errores tanto durante la actividad como después de la actividad.

Estos resultados muestran que, al parecer, los docentes enfatizan notablemente la correccién
de errores durante el desarrollo de las distintas actividades de expresion oral sin hacer distincién

segun el tipo de actividad.

Aunque diversos autores (Harmer, 2007; Ur, 1999; Amara, 2015) de forma general
consideran que si la actividad se enfoca la fluidez de la expresion oral, los errores deben
corregirse después de la actividad, y cuando ésta se enfoca en la precision, los errores deben
corregirse durante la actividad, es necesario que se conozca qué estrategias o procedimientos
utilizan los docentes para la correccion de errores de expresion oral, y de qué forma evidencian
su eficacia en el aprendizaje del inglés. Estos puntos salen del ambito de la presente

investigacion, por lo que un estudio mas amplio podria dar respuesta a estas interrogantes.

En lineas generales, los profesores deben recordar que el objetivo de la correccidn es ayudar
a los alumnos a superar sus dificultades en el aprendizaje del inglés con las herramientas
necesarias, de modo que los alumnos puedan tener una experiencia positiva en el aprendizaje

del inglés.

3.6.4.Responsables de la correccion de errores. Sobre quién debe corregir los errores de
expresion oral, es significativo que la gran mayoria de los docentes crean que el docente deba
estar a cargo. Notablemente, también, un porcentaje significativo cree que los alumnos deben
estar a cargo de la correccion de sus errores. No obstante, un porcentaje mayoritario esta en
desacuerdo con que los compafieros de clase puedan corregir los errores. Esto implica que
muchos de los docentes enfatizan el rol del profesor como el principal actor en la correccion de
errores, asi como el de los alumnos, es decir, la autocorreccion. No obstante, los resultados
muestran que se resta importancia a la correccion entre compafieros de clase. Se ha de tener en
cuenta que estos tres tipos de correccion tienen sus ventajas y desventajas (Amara, 2015) con
lo cual en las clases es necesario que estos puedan diversificarse dependiendo de las situaciones
en las cuales se comete el error. El uso de un solo tipo de correccion en la clase puede resultar

ineficaz para facilitar el aprendizaje de los alumnos.






Conclusiones
En esta investigacion se pudo dar cuenta de las principales y mas relevantes creencias
docentes sobre la ensefianza de la gramética en el area de inglés desde un enfoque comunicativo,

con lo cual se pueden sefialar las siguientes conclusiones:

Primera. Se cumplieron con los objetivos de la investigacion, tanto con el general, de
determinar las creencias de los profesores de inglés de escuelas publicas sobre la ensefianza de

la gramatica en el enfoque comunicativo, asi como los especificos.

Segunda. Las dimensiones sobre la ensefianza de la gramatica desde el enfoque
comunicativo fueron determinadas a partir de investigaciones anteriores. Dichas dimensiones
son: El concepto de gramatica, el concepto de enfoque comunicativo, el enfoque de
presentacion de la gramatica, el uso de la lengua materna, el uso de la terminologia gramatical
y la correccién de errores. Dichas dimensiones permitieron estructurar la investigacion y

facilitar el analisis de los resultados.

Tercera. El disefio de un cuestionario de tipo cerrado conformado por 29 items permitio
recoger informacion cuantitativa sobre las creencias de los docentes acerca de la ensefianza de
la gramatica desde el Enfoque Comunicativo. Los datos fueron usados para su posterior

descripcion y analisis.

Cuarta. El andlisis descriptivo realizado a partir de los resultados y tomando en cuenta las
distintas dimensiones sirvieron para identificar las creencias de los docentes sobre la ensefianza
de la gramética y, ademas, se pudo contrastar esta informacion con lo sefialado en el marco

tedrico y en investigaciones anteriores. Asi, de cada dimensién se puede concluir que:

e Respecto a la definicion de gramatica, los docentes de inglés del distrito de Piura
manifiestan una vision limitada respecto a la definicion de la gramaética, puesto que
generalmente la consideran como el estudio de las formas y estructuras gramaticales. Sin
embargo, la gramatica involucra no solo la formacion de oraciones, sino también su uso y

significado en un contexto.

e Respecto al propoésito de la gramética, casi la mitad de los docentes creen que la
gramatica permite desarrollar la capacidad comunicativa, mientras que el otro porcentaje cree
lo contrario. Esta premisa llama la atencion puesto que la gramatica es, por el contrario, un
medio para lograr la competencia comunicativa en los estudiantes. Los docentes creen también

que la gramatica se debe ensefiar partiendo de una situacion comunicativa y ademas la
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consideran un competente esencial en sus clases. Esto concuerda con lo sefialado en el marco

teorico, puesto que la gramatica debe partir de un contexto comunicativo para su ensefianza.

e Respecto al enfoque comunicativo, los docentes de inglés de Piura no creen que se trate
de un método de ensefianza, es decir, sin posibilidad de adaptacion. Esto concuerda con la
definicién del enfoque comunicativo dado que se trata de una serie de principios. No obstante,
manifiestan una idea comun, ya que creen que la gramética no es necesaria en el enfoque
comunicativo. Se sabe, por el contrario, que el enfoque comunicativo incluye a la ensefianza de

la gramatica.

e Respecto al enfoque de presentacion de la gramatica, casi la mitad de los docentes creen
que esta se ensefia danto las reglas gramaticales directamente. Asimismo, en su mayoria, creen
que la gramatica se debe ensefiar haciendo que los alumnos deduzcan estas reglas. Los docentes
también manifiestan que las reglas deben explicitarse en cualquier momento de la clase,
haciendo que el alumno sea consciente de ellas. El hacer que los alumnos descubran las reglas
gramaticales es importante para que estas se aprendan de forma efectiva. Del mismo modo, en
contextos donde el inglés es lengua extranjera, es necesario hacer explicitas las reglas

gramaticales a los alumnos.

e Respecto al uso de la lengua materna, los docentes de inglés de Piura creen que es una
herramienta que facilita la explicacion de estructuras gramaticales complejas y que no debe ser
sobre usada en las clases. Estas afirmaciones estan en sintonia con lo sefialado en el marco

tedrico ya que la lengua materna no debe tener el mismo uso que el inglés.

e Respecto a la terminologia gramatical, los docentes de inglés de Piura creen que los
términos gramaticales pueden ser usados para explicar la gramatica. Ademas, creen que los
términos gramaticales se pueden usar con alumnos de todos los niveles de inglés y que estos
ayudan a la precision en el uso del inglés. En efecto, los términos gramaticales ayudan a tener

una mayor claridad de las estructuras gramaticales y facilita su uso.

e Respecto a la correccion de errores de expresion oral, los docentes enfatizan
notablemente la constante correccion de errores sin diferenciar los tipos de errores que se
puedan cometer. Sin embargo, al momento de corregir errores, se deben corregir aquellos que
resulten eficaces para el aprendizaje de una estructura gramatical. En relacion al momento de
la correccion de errores, los docentes manifiestan significativamente que la correccion puede
darse durante o después de las actividades sin diferenciar el tipo de actividad. No obstante,

diversos autores sugieren distinguir el tipo de actividad para corregir los errores. Por altimo,
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los docentes de inglés de Piura confirman el rol del docente como principal responsable de la
correccion de errores, poniendo la autocorreccion en segundo lugar y restando importancia a la
correccidn entre compafieros de clase. Esta creencia resulta significativa, ya que, en efecto, el
docente es el principal encargado de corregir errores. No obstante, también se debe dar espacio
para la autocorreccion y la correccion entre pares siempre y cuando se den las circunstancias

apropiadas.






Recomendaciones
Primera. Realizar una investigacion similar usando tal vez el mismo instrumento con
docentes de instituciones privadas del distrito de Piura o de cualquier otro distrito y contrastar

los resultados con los del presente estudio.

Segunda. Utilizar mas de un instrumento para poder explorar a profundidad las creencias de

los profesores y sus razones, tales como: entrevistas, cuestionarios de preguntas abiertas, etc.

Tercera. Realizar un estudio complementario de tipo correlacional para comprender los

factores que influyen en las creencias de los docentes.

Cuarta. Hacer un cruce de instrumentos, haciendo observaciones de clase para verificar si
los resultados obtenidos en este trabajo sobre las creencias de los profesores coinciden con lo

que ocurre verdaderamente en el aula.

Quinta. Tomar en cuenta los resultados de esta investigacion para poder plantear programas
de formacion permanente o actualizacion profesional para los docentes de inglés de Piura, y asi
cambiar algunas creencias por parte de los docentes que puedan afectar el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Sexta. Se sugiere a los docentes de inglés poder reflexionar sobre sus practicas educativas
en el aula en base a estas dimensiones, para que asi puedan buscar nuevas formas de presentar
y practicar la gramatica en clase. Los docentes también pueden volver a plantearse sus creencias

y actualizar sus conceptos en cuanto a la ensefianza de la gramatica.
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Anexo 1. Matriz general de investigacion

Titulo: Creencias de los docentes de inglés del nivel secundaria de colegios publicos de
Piura acerca de la ensefianza de la gramatica desde el Enfoque Comunicativo

Problemas Objetivos Variables Metodologia

General General Variable: Tipo de

¢Cuéles son las Identificar las | Creencias de los | investigacion:
creencias que tienen | creencias de los | profesores de inglés Cuantitativa

los docentes de inglés
del nivel secundaria de
colegios publicos de
Piura acerca de la
gramatica desde el
enfoque
comunicativo?

Especificos

-¢Cual es la base
tedrica sobre la que se
puede plantear los
distintos aspectos de la
ensefianza de la
gramatica desde el
enfoque
comunicativo?

-¢Qué instrumento
se puede elaborar para
recoger datos sobre las
creencias de  los
profesores con
relacion a la ensefianza
de la gramatica desde
el enfoque
comunicativo?

-¢Que reflejan los
datos recogidos sobre

docentes de inglés del
nivel secundaria de
colegios publicos de
Piura sobre la ensefianza
de la gramatica desde el
enfogue comunicativo

Especificos

-Determinar el
sustento tedrico de la
investigacion con
relacion a los distintos
aspectos clave de la
ensefianza de la
gramatica desde el
enfogque comunicativo.

-Disefiar un
cuestionario para
recoger  datos que
permitan identificar las
creencias de los

profesores con relacion
a la enseflanza de la
gramatica desde el
enfogue comunicativo.

-Realizar un anélisis
descriptivo de caracter
cuantitativo sobre los

sobre

de

desde

la ensefianza
la  gramatica

el enfoque

comunicativo.

Subvariables:

1.

La gramaética
en el enfoque
comunicativo
El' enfoque
comunicativo
El enfoque de
presentacion
de gramatica.
El uso de la
lengua
materna

La
terminologia
gramatical
Correccion
de errores

Disefio: Tipo

encuesta

Técnica:
Encuesta

Instrumento:
Cuestionario

Sujetos:

Profesores de
inglés de
educacion
secundaria  de
colegios

publicos del
distrito de Piura
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las creencias que
tienen los profesores
en cuanto a la
ensefianza de la
gramatica desde el
enfoque
comunicativo?

datos  recogidos vy
discutirlos en relacién
con la fundamentacién
teorica sobre las
creencias de ensefianza
de la gramética.




Anexo 2. Fichas de validacion

UNIVERSIDAD DE PIURA
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FICHA DE VALIDACION
DEL INSTRUMENTO
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Flannracian: luan Caros 7anata Ancaiima

|.  INFORMACION GENERAL

1.1 Nombres y apellidos del validador :
1.2 Cargo e institucion donde labora
1.3 Nombre del instrumento evaluado :
1.4 Autor del instrumento

C

Il. ASPECTOS DE VALIDACION

Mgtr. César Azcarate Calle.
Universidad de Piura

Revisar cada uno de los items del instrumento y marcar con un aspa dentro del recuadro (X), segun la calificacion
que asigna a cada uno de los indicadores.

1. Deficiente (Si menos del 30% de los items cumplen con el indicador).
2. Regular  (Sientre el 31% y 70% de los items cumplen con el indicador).
3. Buena  (Simas del 70% de los items cumplen con el indicador).

Aspectos de validacion del instrumento L [ B Observaciones
| Criterios Indicadores D|R|B Sugerencias
Los items miden lo previsto en los objetivos de
« PERTINENCIA investigacion. a(a
Los items responden a lo que se debe medir en la
« COHERENCA | \-riable y sus dimensiones. aj@|o
< COREENCR Los itgms son congruentes entre si y con el concepto ] 0O
que mide.
Los items son suficientes en cantidad para medir la
« SUFCIENGA [ o e Oo(gajy
Los items se expresan en comportamientos y acciones
+ OBJETIVIDAD bt oo
« ConsisTenclA | Los items se han formulado en concordancia a los
fundamentos tedricos de la variable. ajo
0 Los items estan secuenciados y distribuidos de
i EAO0N acuerdo a dimensiones ¢ indicadores. ajo
Los items estén redactados en un lenguaje entendible
» GLRDAD para los sujetos a evaluar. mjgmyy
Los items estan escritos respetando aspectos técnicos
Fom (tamario de letra, espaciado, interlineado, nitidez). gjgig
El instrumento cuenta con instrucciones, consignas,
SESRIGIURY opciones de respuesta bien definidas. ajou
CONTEO TOTAL
(Realizar el conteo de acuerdo a puntuaciones asignadas a cada clela Total
indicador)
A+B+C q
Cosficiente T - 0. ) 3 Intervalos _Resultado
de validez : 0,00 - 0,49 . Validez nula
! 0,50-0,59 . Validez muy baja
= —Vai :

lll. CALIFICACION GLOBAL 8’% _8'33 N V:;:; ;aajeaptable
Ubicar el coeficiente de validez obtenido en el intervalo 080-089 | . Validez buena
respectivo y escriba sobre el espacio el resultado. ORS00 L < Vohdes ey heiana
| Valiclre moy botnsn

J
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< OBIETMOND | b abies, OO0
- CongisTenCiA | Los items se han formulado en concordancia a los Ololx
fundamentos tedricos de la variable.
Los items estan secuenciados y distribuidos de
+ ORGANZACON | 21erdo a dimensiones e indicadores, oo
Los items estén redactados en un lenguaje entendible X
L para los sujetos a evaluar. " oo
Los items estan escritos respetando aspectos técnicos
EFormg (tamafio de letra, espaciado, interlineado, nitidez). ojojx
El instrumento cuenta con instrucciones, consignas,
«<ESTR opciones de respuesta bien definidas. ojo|x
CONTEO TOTAL
(Realizar el conteo de acuerdo a puntuaciones asignadas a cada clsl A Total
indicador)
A+B+C
Coeficiente e - 28/30=0.93 Intervalos . Resultado
de validez : 0,00 -0.49 « Validez nula
’ 0,50-0,59 « Validez muy baja
0,60 -0.69 « Validez baja
"l. CALIF!CAC!ON GLOBAL 0'70 o 0‘79 X Validez aceptable
Ubicar el coeficiente de validez obtenido en el intervalo g-gg = ?'gg » Validez buena

respectivo y escriba sobre el espacio el resultado.

. Validez muybuena
TG R.

Validez muy buena

W/
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Anexo 3. Matriz de operacionalizacién de variables

Matriz de operacionalizacion de variables

Variable Dimensiones Sub dimensiones Indicadores items
Creencias de | Gramatica en el | Definicion de | Se centra en el estudio de 1,2,3
los enfoque gramatica las estructuras y formas

profesores de
inglés acerca
de la
ensefianza de
la gramatica
desde el
enfoque

comunicativo

comunicativo

gramaticales, su significado
Y SU uso comunicativo.

Propésito de la Se desarrolla la 4,5
gramatica competencia comunicativa
y aumenta la precision en el
uso del lenguaje.
Metodologia  de Se ensefia estableciendo 6
ensefianza un contexto para reflejar su
uso.
Posibilidad de su Es necesaria y 7
uso en aula fundamental en las clases de
inglés como lengua
extranjera.
El enfoque Definicion de Es una serie de 8
comunicativo enfoque lineamientos que guian la
comunicativo ensefianza del inglés
Relacion entre Se complementan entre 9
enfoque si pues es necesaria la
comunicativo y | graméatica para lograr la
gramética comunicacion de mensajes.
El  enfoque El enfoque Las estructuras 10
de presentacion | deductivo gramaticales son
de la gramética presentadas al inicio de la
clase de forma directa
El enfoque Las reglas gramaticales 11
inductivo son dadas a través de
ejemplos haciendo que los
alumnos las deduzcan.
El enfoque Las reglas gramaticales 12
explicito son sefialadas
explicitamente para que
puedan ser sistematizadas.
El enfoque Las reglas gramaticales 13
implicito son presentadas
implicitamente de modo
que los alumnos las
adquieran de forma natural
Uso de la Posibilidad de su La lengua materna es un 14
lengua materna | uso en el aula medio til para explicar
en la ensefianza estructuras  gramaticales
de la gramatica complejas en las clases de
inglés.
Proporcién de su Su uso debe ser medido 15
uso y segun las caracteristicas
de los alumnos.
Uso de Ila Posibilidad de uso La terminologia 16

terminologia

en aula

gramatical es un medio Util




gramatical en la
ensefianza de la
gramatica

para la ensefianza de la
gramatica inglesa.

Adaptabilidad al
nivel de los alumnos

Es necesario que el uso
de la terminologia se adapte
al nivel de inglés de los
alumnos.

17

Importancia de su
uso

Se desarrolla la
precision en el uso del
inglés y se facilita el
aprendizaje de las
estructuras gramaticales.

18

Correccion
de errores de
forma oral en la
ensefianza de la
gramatica

Posibilidad de uso
en el aula

La correccidn de errores
ayuda a la internalizacion
de las estructuras
gramaticales. Sin embargo,
SuU UsoO  excesivo  es
perjudicial.

19,20

Tipos de errores

Se  deben  corregir
aquellos  errores  que
interfieren con la
comprension del mensaje
oral.

21,22

Momento para la
correccion de errores

Se corrigen los errores
de forma inmediata si la
actividad de enfoca en la
precision gramatical.

Se aplaza la correccion
para el final de la actividad
si esta se enfoca en la
fluidez.

23,25,25,26

Responsables  de
la correccion de
errores

El profesor, los alumnos
y el alumno mismo pueden
corregirse los errores. La
polarizacién de cualquiera
de estos resulta perjudicial
para el aprendizaje de la
gramatica.

27,28,29
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Anexo 4. Prueba piloto

PRUEBA PILOTO
CUESTIONARIO
El presente cuestionario es anénimo y tiene como propoésito explorar las creencias de los
profesores de inglés como lengua extranjera acerca de la ensefianza de la gramatica en las aulas.
Es por ello que se le pide a usted como profesor de inglés que pueda colaborar con la presente
investigacion respondiendo con sinceridad a las siguientes premisas y a las preguntas que se le
hacen al final del cuestionario.

Gracias de antemano por su colaboracion

Seccion |. Datos Generales

Género:

Masculino Femenino
Edad:

20-30 31-40 41-50 51 en

adelante

Afios de experiencia ensefiando ingles

1- 3-6 6-9 10 afos

3afios afnos anos en adelante

Grados académicos obtenidos

Estudios universitarios no concluidos

Estudios universitarios concluidos
Grado de bachiller

Titulo de licenciado

Grado de magister

Grado de doctor




Seccion 11

Los items que te presentamos aqui describen las creencias con relacion a la ensefianza de la

gramatica en ElI Enfoque Comunicativo. Lee cada item con atencién y decide cual es el que

define mejor lo que td piensas en relacion con tu labor docente.

No hay respuestas correctas ni incorrectas. Todas las respuestas son estrictamente

confidenciales, procura responder con sinceridad.

Marca asi:

Si estas totalmente en desacuerdo, marca 1.

Si estas en desacuerdo, pero no totalmente, marca 2.
Si estas de acuerdo, pero no totalmente, marca 3.

Si estas totalmente de acuerdo, marca 4.

ITEMS

Totalmente
en

desacuerdo

En

desacuerdo

De

acuerdo

Totalmente

de acuerdo

La gramatica se centra
el estudio de las formas
y estructuras
gramaticales.

1

La gramatica se centra
en el significado de las
estructuras
gramaticales.

La gramatica se centra
en el uso comunicativo
de las estructuras
gramaticales.

La gramatica permite
desarrollar la
capacidad de
comunicarse.

El estudio y la practica
de la gramatica mejora
le precision en el uso
del inglés.

La gramatica se ensefia
partiendo de una
situacion comunicativa
para usar el inglés

La gramética es un
componente esencial
en las clases de inglés.

El enfoque
comunicativo es un
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método de ensefianza
del inglés con una serie
de reglas a seguir.

La ensefianza de la
gramatica es necesaria
en el enfoque
comunicativo.

10.

La gramética se debe
ensefar explicando las
estructuras

gramaticales en un
contexto de forma
directa y luego
practicarlas.

11.

La gramética se debe
ensefar haciendo que
los alumnos deduzcan
las reglas gramaticales
en un contexto a través
de diversos ejemplos.

12.

Se deben sefialar las
reglas gramaticales de
forma explicita en
cualquier momento de
la clase.

13.

Las reglas
gramaticales deben ser
aprendidas
implicitamente, es
decir sin que el
alumno sea consciente
de estas.

14.

La lengua materna es
un medio util para
explicar algunas
estructuras
gramaticales
complejas.

15.

El uso de la lengua
materna  deber  ser
minimo en las clases de
inglés.

16.

Los términos
gramaticales  (como
Adjective, Noun,
Present simple, Modal
verb, etc) pueden ser




usados para explicar la
gramatica.

17. Los términos 1 2

gramaticales  pueden
usarse con alumnos de
todos los niveles de
inglés (bésico,
intermedio, avanzado)

18. Los términos 1 2

gramaticales ayudan a
la precision en el uso
del inglés.

19. La correccion  de 1 2

errores de expresion
oral es importante para
al aprendizaje  del
inglés.

20. La correccion constante 1 2

de errores de expresion
oral es necesaria para
el aprendizaje de
alumnos.

20. ¢ Cuéles errores de expresion oral cree que deben corregirse?

1. Aquellos que afectan la comprension del mensaje.

1

2

3

4

2. Aguellos que afectan la precision del mensaje.

1

2

3

4

21. Si laactividad de expresion oral se enfoca en la fluidez del inglés, se corrigen los errores:

1. Durante la actividad

1

2

3

4

2. Después de la actividad

1

2

3

4
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22. Si la actividad de expresion oral se enfoca en la precision y exactitud del inglés, se

corrigen los errores:

1. Durante la actividad 1 2 3 4

2. Después de la actividad 1 2 3 4
23. ¢ Quiénes deben estar a cargo de la correccion de errores de forma oral?:

1. El profesor 1 2 3 4

2. El alumno mismo 1 2 3 4

3. Los comparfieros de la clase 1 2 3 4
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RETROALIMENTACION

Por favor, conteste de forma sincera a las siguientes preguntas:

1.

2.

3.

¢El cuestionario es claro en cuanto al planteamiento de las preguntas?

¢Hay alguna pregunta que no es entendible? Especifique su respuesta.

¢Hay algun término en el cuestionario que no se ha entendido? Especifique su
respuesta.
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Anexo 5. Cuestionario
CUESTIONARIO
El presente cuestionario es anénimo y tiene como proposito explorar las creencias de los
profesores de inglés como lengua extranjera acerca de la ensefianza de la gramatica en las aulas.
Es por ello que se le pide a usted como profesor de inglés que pueda colaborar con la presente
investigacion respondiendo con sinceridad a las siguientes premisas.

Gracias de antemano por su colaboracion.

Seccion |. Datos Generales

Género:

Masculino Femenino
Edad:

20-30 31-40 41-50 51 en

adelante

Anos de experiencia ensefiando inglés

1- 3-6 6-9 10 afos

3afios afnos anos en adelante

Grados académicos obtenidos

Estudios universitarios no concluidos

Estudios universitarios concluidos
Grado de bachiller

Titulo de licenciado

Grado de magister

Grado de doctor
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Seccion 11

Los items que te presentamos aqui describen las creencias con relacion a la ensefianza de la

gramatica en el Enfoque Comunicativo en el nivel secundario. Lee cada item con atencion y

decide cual es el que define mejor lo que td piensas en relacion con tu labor docente.

No hay respuestas correctas ni incorrectas. Todas las respuestas son estrictamente

confidenciales, procura responderlas todas con sinceridad.

Marca asi:

Si estas totalmente en desacuerdo, marca 1.

Si estas en desacuerdo, pero no totalmente, marca 2.
Si estas de acuerdo, pero no totalmente, marca 3.

Si estas totalmente de acuerdo, marca 4.

ITEMS

Totalmente
en

desacuerdo

En

desacuerdo

De

acuerdo

Totalmente

de acuerdo

La gramatica se centra
el estudio de las formas
y estructuras
gramaticales.

1

La gramatica se centra
en el significado de las
estructuras
gramaticales.

La gramatica se centra
en el uso comunicativo
de las estructuras
gramaticales.

La gramatica permite
desarrollar la
capacidad de
comunicarse.

El estudio y la practica
de la gramatica mejora
le precision en el uso
del inglés.

La gramatica se ensefia
partiendo de una
situacion comunicativa
para usar el inglés

La gramética es un
componente esencial
en las clases de inglés.

El enfoque
comunicativo es un




método de ensefianza
del inglés con una serie
de reglas a seguir.

La enseflanza de la
gramatica es necesaria
en el enfoque
comunicativo.

10.

La gramética se debe
ensefar explicando las
estructuras

gramaticales en un
contexto de forma
directa y luego
practicarlas.

11.

La gramética se debe
ensefar haciendo que
los alumnos deduzcan
las reglas gramaticales
en un contexto a través
de diversos ejemplos.

12.

Se deben sefialar las
reglas gramaticales de
forma explicita en
cualquier momento de
la clase.

13.

Las reglas
gramaticales deben ser
aprendidas

implicitamente, es
decir sin que el alumno
sea consciente de estas.

14.

La lengua materna es
un medio util para
explicar algunas
estructuras
gramaticales
complejas.

15.

El uso de la lengua
materna  deber  ser
minimo en las clases de
inglés.

16.

Los términos
gramaticales  (como
Adjective, Noun,
Present simple, Modal
verb, etc) pueden ser
usados para explicar la
gramatica.
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17. Los términos 1 2 3 4
gramaticales  pueden
usarse con alumnos de
todos los niveles de

inglés (bésico,
intermedio, avanzado)
18. Los términos 1 2 3 4

gramaticales ayudan a
la precision en el uso
del inglés.

19.La correccion  de 1 2 3 4
errores de expresion
oral es importante para
al aprendizaje del
inglés.

20. La correccion 1 2 3 4
constante de errores de
expresion  oral es
necesaria para el
aprendizaje de los
alumnos.

¢ Cudles errores de expresion oral cree que deben corregirse?

21. Aguellos que afectan la comprension del mensaje. 1 2 3 4

22. Aquellos que afectan la precision del mensaje. 1 2 3 4

Si la actividad de expresion oral se enfoca en la fluidez del inglés, se corrigen los

errores:
23. Durante la actividad 1 2 3 4
24. Después de la actividad 1 2 3 4

Si la actividad de expresion oral se enfoca en la precision y exactitud del inglés, se
corrigen los errores:
25. Durante la actividad 1 2 3 4

26. Después de la actividad 1 2 3 4




¢Quiénes deben estar a cargo de la correccion de errores de forma oral?:

27. El profesor 1 2 3
28. El alumno mismo 1 2 3
29. Los compafieros de la clase 1 2 3

iGracias por su colaboracion!
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